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O Presentacion

El Primer Seminario Internaciona de "Investigacién para una mejor educacion”,
redlizado en octubre pasado, reunié a un grupo de destacados investigadores y
expertos de seis paises del continente (Argentina, Colombia, Chile, Ecuador, Estados
Unidos y Pert) con protagonistas de la gestion y de la préctica educativa naciondl:
politicos y funcionarios que toman decisiones en |os diversos escalones del sistema
educativo; educadoresinvolucrados en experienciasinnovadoras en distintas regiones
dd pais, y, docentes'y directores de base deseosos de aprender y renovar su actividad
profesional. El tema abordado durante los dos dias que durd € evento fue: "Escudas
que aprenden y se desarrollan”.

La Facultad de Educacion de la Universidad Peruana Cayetano Heredia, se ha
propuesto redlizar periodicamente estos seminarios, que faciliten la comunicacion y
d intercambio entre los investigadores y 1os gestores y actores del cambio educativo,
con laintencién de contribuir a desarrollo de esas actividades y alaidentificacion de
las mejores politicas, estrategias y propuestas concretas para €l logro de |os objetivos
de la educacion.

La eleccién del tema para este primer seminario -"Escuelas que aprenden y se
desarrollan"- expresaunaclaraopcién por ubicar alasescuelasy colegiosen d centro
de todos los esfuerzos por transformar la educacion. Al mismo tiempo, invita a
reconocer como protagonistas del cambio a los varios cientos de miles de
profesionales de la educacion que redizan su labor cotidianaen mas de cincuenta mil
centros educativo repartidos en todo € Perd.

Los centros educativos no son simples lugares de encuentro entre profesores
individudes y masas de estudiantes; las escuelas deben ser vistas como sujetos
institucionaes, con viday dindmicas propias, que trascienden las de los individuos y
grupos que las conforman. Hasta ahora, sin embargo, la mayoria de las escudlas en €
Perl han sido poco més que un nimero y un loca precario, abandonadas a su suerte
y alainiciativa aidada de sus profesores.
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La experiencia muestra que los centros educativos exitosos tienen una vida
ingtitucional activa, cuentan con una comunidad de profesionales cohesionados en
torno a un proyecto compartido, desarrollan un clima humano positivo e integran a
losaumnos, alos padres de familiay alacomunidad loca en un proceso significativo
paratodos. El surgimiento de estetipo de dinamicasinternas en los centros educativos
es posible, cuando desde los niveles de direccion de sistema escolar se exigen,
promueven, apoyan, incentivan, evallan, informan y premian |os procesos educativos
innovadores y sus resultados, con un claro énfasis en € fortal ecimiento ingtitucional.

La pregunta centra en este seminario fue: (COMO LOGRARLO? ¢A través de
qué politicasy de qué estrategias selogrard que las miles de escuel as publicas de todo
el pais se transformen en centros educativos con personadidad, orientados a
mejoramiento continuo, a aprendizaje colectivo e ingtitucional y d desarrollo locd?
No se pretendid identificar todas las férmulas para € cambio; pero si se busco
gprender juntos, enriquecer € debate e identificar agunas pistas para avanzar. Con €
fin de ampliar la participacion en las discusiones, se elabord un documento base con
el titulo "Escuelas que aprenden y se desarrollan: un reto para la educacion peruana
de hoy", distribuido con anticipacion e incluido en la presente publicacion. Asi
mismo, se abrié una pagina web del seminario, en la cua se pusieron todos los
documentos a disposicién del publico interesado y se incluyé una direccién
electronica ala que se podian enviar preguntas y comentarios.

En la sesién inaugurd del seminario, se desarrolld un panel motivador y
orientador de los debates, integrado por tres personalidades ubicadas en las posiciones
més dtas del estado y de la sociedad civil en lo que respecta a politica educativa:
Gloria Helfer, Presidenta de la Comisién de Educacion, Ciencia y Tecnologia del
Congreso de la Replblica; Manud Iguifiz, Viceministro de Gestion Instituciona; y
Jorge Capdlla, Presidente de Foro Educativo. Sus intervenciones también han sido
recogidas en éste libro.

Las jornadas centraes del seminario se organizaron en dos grandes blogues, que
se reflgian en las dos partes principades del presente libro: "Lecciones de la
Investigacion" y "Lecciones de la Experiencid’. Viola Espinola, académica chilena
integrada actuamente d equipo del BID en Washington, tuvo a su cargo la primera
conferencia, en € panel sobre "Desarrollo de la Gestion Escolar en € marco de las
Reformas’, la que fue comentada por Rosario Vadeavellano y Sonia Henriquez. A
continuacion y en la seccién sobre "Experiencias Naciondes y Gegtion de la
Educacion” se presentaron experiencias de Ecuador y Colombia; la primera a cargo
de Alvaro Séenz, ex Director Técnico del Programa Redes Amigas; y |la segunda por
Rosa Avila, Coordinadora del Area de Gestion de Corpoeducacion. Los comentarios
corrieron a cargo de Barbara Hunt, Aurea Bolafios y Omar Gandarillas.
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En la seccion sobre "Desarrollo Escolar y Cambio Culturd", Patricia Oliart -
investigadora del |EP- presentd la conferencia principal, que fue comentada por
Moisés Bustamantey Juan Ansion. Y paracerrar laprimera parte, se reaizo un panel
sobre "Gobiernos Locales y Desarrollo de las Escuelas’, siendo los ponentes Daniel
Filmus -Secretario de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires- y Sonia Lavin,
investigadora del PIIE en Chile; sus presentaciones fueron comentadas por Estela
Gonzdes, Martin Vegas y Leonor Romero.

En lasegunda parte -"L ecciones dela Experiencia’- se presentaron en un panel las
experienciasdel Proyecto de Innovaciones Educativas en € Distrito de Independencia
(PIEDI) y de la Mesa Pedagdgica de Piura, a cargo de Sonia Henriquez y Oscar
Infante, respectivamente. Los comentarios corresponden a Danid Filmus y Sonia
Lavin. Una segunda seccidn incluyé las experiencias de Fe y Alegria -por Leonor
Romero y Nelly Céaceres- y del Ingtituto Superior Pedagdgico de Tinta, a cargo de
Moisés Bustamante; fueron comentadas por Patricia Oliart, Alvaro Séenz y Barbara
Hunt. Y e pand fina incluy6 la experiencia ingtitucional de la Asociacion Kallpa,
presentada por Virna Vera, asi como e proyecto de Educacién con Enfoque de
Derechos, presentado por Trinidad Ortiz de UNICEF; fueron comentadas por Rosa
Avila, ViolaEspinolay Luis Salazar.

Finalmente, se han incluido |os comentarios vertidos en la ceremonia de clausura
dd Seminario por tres significativos representantes de los grupos reunidos en €
evento: Maria Paredes, Directorade uno delos colegiosinnovadoresdd PIEDI, Viola
Espinola, expertainternacional del BID y Manuel Iguifiiz, Viceministro de Gestion
Ingtitucional.

Cabe destacar, paraconcluir, que d Seminario Internaciona serediz6 en el marco
de las celebraciones del 40 aniversario de la fundacidn de la Universidad Peruana
Cayetano Heredia. Por lo tanto, también constituye un homengje y unamuestra de la
identificacion de la Facultad de Educacion con los vaores universitarios que
distinguen a la UPCH, que se expresan en su permanente compromiso con la
investigacidn, con laexcelencia académicay con e servicio a pais.

Manud E. Bdllo
Decano de la Facultad de Educacion
Universidad Peruana Cayetano Heredia
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m Escuelas que aprenden y
se desarrollan: un reto para la
educacion peruana de hoyl

UN APORTE PARA LA REFLEXION

Fernando Bolafios
Manuel E. Bello

INTRODUCCION: ;ES IMPORTANTE DISCUTIR SOBRE LAS "ESCUELAS QUE
APRENDEN"?

Ladebilidad de los centros educativos es uno de los mayores problemas de sstema
educativo peruano en laactudidad. No se trata s0l0 de escasez de recursos econdmicos
y materides, y de capacidades, sno un problema de pefil indituciond, fdta de
tradiciones y ausencia de una cultura de gestion participaivay eficaz. Lamayoriadelos
centros educativos no cuenta con propdsitos ni metas propios, ni con planes dedesarrollo
que les permita dar cuenta de los resultados adcanzados. Esta es una deficiencia del
sstema educativo naciond quereflgad hondo centrdismo que existe en d pais.

Losintentos de reformay los esfuerzos del Estado en d Per(, especialmente en la
Ultima década, no han logrado favorecer d desarrollo de la instituciondidad de los
centros educativos, a pesar de lainversion en megjoramiento de lainfraestructura, en
capacitacion docente 'y en la provision de materiales de estudio.

¢CAmo es un centro educativo que aprendey se desarrolla? Si bien no puede haber
definiciones precisas, un centro educativo que aprendey se desarrollaesaguél en que
tanto directivos, docentes, estudiantes y padres de familia comparten una visién
comun, tienen expectativas atas sobre |0 que se espera del trabajo educativo, tienen
un vinculo significativo con la comunidad y las organizaciones de su contexto. En
dichos centros existe apertura a la evaluacion, a los cambios y a la innovacion,
disposicion a seguir aprendiendo a partir de actitudes y précticas de indagacién e
investigacién. Tanto los directivos como los docentes estan comprometidos con la

1 Documento base parae Primer Seminario "Investigacion para una mejor educacion”, redlizado por la
Facultad de Educacion de la Universidad Peruana Cayetano Heredia. Lima, octubre de 2001.
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mejora continua de los procesos y se congtituyen como una comunidad de trabgjo y
de aprendizaje, donde hay liderazgos compartidos y democréticos.

El centro educativo no lograra sus fines, sin embargo, S no existe un conjunto de
condiciones sociales y politicas que favorezcan estas condiciones internas, es
necesario contar con una normatividad clara, relacion fluida del centro educativo con
los érganos intermedios del Ministerio de Educacion, que favorezca su autonomiay
le apoye técnicamente y con recursos. Larelacidn con los padres de familiay con €
resto de la comunidad loca es también muy importante, reconociendo € valor que
tiene la educacion parae desarrollo loca y e desarrollo del pais.

El cuadro que hemos descrito puede hacer pensar que laexistenciade escuelas que
gprenden y se desarrollan cae en el campo de la utopia. Laredlidad, en cambio, hace
ver que en medio de condiciones no del todo satisfactorias, hay centros educativos
gue logran mejores resultados que otros de similares caracteristicas. En medio de
dificultades de distinto orden, hay centros educativos donde directivos y docentes
desarrollan unamisticay un espiritu de trabajo en equipo, tienen relaciones estrechas
con los padres de familiay su comunidad y logran mejores resultados relativos en los
aprendizajes de los estudiantes ¢Qué puede explicar esas diferencias?

Existen estudios y experiencias internacionales que muestran como es posible €
desarrollo y e fortalecimiento de los centros educativos, dentro del marco de
reformas més 0 menos amplias de |os sistemas educativos?. Los centros educativos
pueden convertirse en instituciones que aprenden y se desarrollan S es que se
conjugan una serie de factores internos asi como condiciones externas referidas al
contexto socia y palitico.

Tanto en e Perl, como en otros paises de la region y € mundo entero, existen
diversas experiencias exitosas de desarrollo institucional de las escuelas, muchas de
las cuales no han sido suficientemente estudiadas ni son conocidas por todos, y que
pueden ser fuente de lecciones para otros centros educativos, y para € sistema
educativo en general.

Por tanto, d desarrollo ingtitucional de los centros educativos es fundamental para
mejorar la calidad de la educacion, y para que |os diversos esfuerzos, tanto del Estado
como de digtintas organizaciones e ingituciones de la sociedad civil, tengan mejor

2 Ver, por gemplo, € estudio amplio sobre e tema que proponen J. Cibulka, S. Coursey, M. Nakayama, J.
Pricey S. Stewart. "Schools as Learning Organizations: A Review of the Literature." Nationa Partnership
for Excellence and Accountability in Teaching, febrero 2000.
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sentido. No hay que olvidar que en los centros educativos y en sus aulas, con todas sus
particularidades, es donde se define @ sentido final y rea de las politicas educativas.

EL CONTEXTO SOCIAL Y EDUCATIVO

El Perd es un pais fuertemente centralizado e inequitativo. Segin datos recientes,
en Limay Calao, donde vive un tercio de la poblacion peruana (32%), se concentra
el 55% del PBI, € 51% de los trabgjadores estatales, e 70% de los profesionaes de
salud y e 55% de los médicos, e 80% de las clinicas, € 87% de los consultorios, €
46% de la energia hidraulica producida, el 63% de los abonados telefonicos, e 75%
dd producto bruto industria, el 80% de lainversion privada, € 97% de los servicios
crediticios y financieros, € 80% de los préstamos de la banca comercia, € 85% de
los establecimientos industriaes, € 97% de las decisiones sobre gastos estatales y €
85% de las decisiones sobre inversidn publica, € 90% de los servicios comerciales,
e 85% de la generacion de impuestos, € 96% de la recaudacion de impuestos y €
50% de la capacidad de consumo3.

En términos educativos, en Limay Callao se concentra € 35% de la poblacién
estudiantil, e 40% de los maestros, d 35% de las universidades (y la mayoria de las
universidades més prestigiosas y con mayores recursos), € 57% de los estudiantes
universitarios. Labrechaentre las zonas urbanasy rurdesesamplia. S bien e Estado
ha hecho un gran esfuerzo por ampliar la cobertura, principalmentedel nivel primario,
se reconoce la dificultad de asegurar la atencidn de més de 84 mil centros poblados,
con escasa poblacion y asentados de manera muy dispersa en grandes extensiones
rurales de sierra 'y selvat. Un estudio reciente sefida que son més de 52,187 los
centros educativos existentes, de todas las modalidades, de los cuales 30,240 son
escuelas primariasd.

El problema de la educacion rural no tiene que ver sblo con la cobertura, sino con
las condicionesy lacdidad de laensefianzay los aprendizgjes. Existen més de 23 mil
escuelas ruraes que ofrecen educacién primaria de menores, casi todas (98%) bgjo
gestion estatal. El 68% de estas escuelas carece de agua, un 95% no tiene desaglie y
un 90% no cuenta con energiaeléctrica. Solo e 3.2% tiene bibliotecay menos del 1%
cuenta con laboratorio8. Los resultados de las pruebas de mateméticas y lenguaje de

3 Boletin Datos parala Democracia n® 21. Transparencia, enero 2001.

Foro Educativo. Balance de una década: Educacion paratodos. Lima, 2000. pag. 44.

5  César Guadalupe. Elementos para la construccion de una tipologia de centros educativos y programas no
escolarizados. Lima: Ministerio de Educacion- MECEPR. Documento de trabajo n° 9. pag. 42.

6  Ministerio de Educacion. Unidad de Estadistica Educativa 1998, citado en Agenda abierta. CARE-IEP-
Foro Educativo.

N
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la Evauacion CRECER, aplicadas por € Ministerio de Educacién en 1998,
mostraron las brechas existentes entre los centros educativos publicos y privados y
entre zonas urbanas y rurales. Moquegua, Tacha, Arequipa, Limay Calao tuvieron
los mas atos rendimientos de forma consistente. Apurimac, Ucayali, Puno y San
Martin tuvieron los puntajes més bajos’. Més ala de la discusion que existe sobre la

utilidad o pertinencia de este tipo de evaluaciones,

no se puede negar las diferencias existentes en la

El proyecto de ley de educacion peruana.
descentralizacion que esta
actualmente en e Congreso En medio de esta situacion, € nuevo gobierno

propone abordar ésta comoun  estaestudiando el inicio de unanuevapropuestade
proceso permanente, gradual y descentraizacion de la gestion publica y parece
ordenado en funcion de ingresar a una etapa en laque € desarrollo local y

. . regional tendrén prioridad, a pesar delastensiones
desarrollointegral del pais, generadas por los desequilibriosy las presiones del

con implicancias tanto en & mercado internacional . En este contexto, e propio
orden politico como en & modelo de descentralizacion que se adopte para el
economico, administrativo, sector educacion, la politica curricular y de
social y geogréfico. formacién docente inicid y permanente que se

defina, las estrategias de modernizacion y de
equipamiento, las opciones y criterios de asignacion de recursos, la politica de
remuneraciones y de incentivos a los docentes, € sistema de evaluacion, entre otras,
podrén ayudar afortalecer o debilitaran la autonomiay la capacidad ingtituciona de
las centros educativos para desarrollarse y contribuir a desarrollo local.

El proyecto de ley de descentraizacion que esta actuamente en € Congreso
propone abordar ésta como un proceso permanente, gradual y ordenado en funcion
del desarrollo integral del pais, con implicancias tanto en e orden politico como en €
econdémico, administrativo, social y geogréfico8. En lo politico se sefida como
impostergable la creacidn y conformacién de las regiones, la convocatoria a eleccion
de las autoridades regionales por sufragio directo, y en € corto plazo, lainstalacion y
funcionamiento de los gobiernos regionales asi como € gercicio del referéndum para
la demarcacion regiona. En lo econdmico se propone la regtitucion de las
competencias y rentas a los gobiernos locales, y € fortaecimiento gradual de los
gobiernosregionadesy locales através de unaredistribucion equitativa de los recursos
del Estado. Administrativamente, se propone la transferencia gradua y ordenada de

7  Minigterio de Educacion. Unidad de Medicién de la Calidad. Boletin CRECER ne 5-6, noviembre 2000.

8  Cf. Proyecto de Ley de Bases de la Descentralizacion. Comision de Descentralizacion y Regionalizacion
del Congreso de la Republica, setiembre 2001.
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funcionesy programas hacialos gobiernosregionalesy losgobiernoslocaes. Y enlo
socia se ve como hecesaria la promocion de la participacion ciudadana a todo nivel
y en todas sus formas de organizacion y finalidad socidl.

En el ambito educativo, tal como se sefiala en un estudio reciente?, en los dltimos
veinte afios ha habido avances y retrocesos en € desarrollo de la ingtitucionalidad
ecolar. Se abandon6 & modeo de red nuclear que fue impulsada por la reforma
educativa de 1972 y se adopté un modelo de autonomia pedagdgica relativa de los
centros educativos a comienzos de los 80. En la Ultima década se desarrollaron una
sarie de inicigtivas tendientes a favorecer la autonomia de las escudlas y la
desregulacion de laeducacion privada, pero con diverso grado de éxito. Unainiciativa
interesante, por giemplo, fue la Resolucion Ministerial 016, de 1995, que impulsd,
entre otras cosas, € desarrollo delos Proyectos de Desarrollo Ingtitucional (PDI), que
permitieron a muchos centros educativos formular suvisiony misiény planes parae
mediano plazo, fortaleciendo la nocidn de una gestion de caracter participativo.

Recientemente, & gobierno de transicion promulgé e Decreto Supremo 007. Este
contiene elementos para impulsar la calidad, equidad y eficiencia de la educacidn en
diferentes nivelesy modalidades. Entre ellas se propone fortalecer |a participacion en
laescuela mediante la creacion del Consegjo Escolar Consultivo; dar libertad para que
e cdendario escolar se gjuste a cada centro educativo, pero asegurando 1000 horas
efectivas anuales de aprendizgje en primariay 1170 en secundaria; destinar un tercio
dd tiempo curricular a logro de aprendizgjes, prioritarios para la redlidad loca y/o
necesidades de los estudiantes de cada regidn. Falta aln que estas propuestas se
consoliden, pero han definido un nuevo marco de la gestion escolar a que sera
necesario prestar atencion en |os siguientes afios.

Algunos estudios internaciona es sefidlan que los intentos de reforma educativaen
diversos paises no han llegado atransformar la practica docente, sino que se quedaron
en lasuperficie de los cambios?0. Es claro, no obstante, que la sola dinamicainterna
de los centros educativos no es suficiente para lograr los cambios, sino que es
necesario que existan politicas educativas explicitas

Un estudio de la OCDE, citado por Alvarifio y colaboradores, sefida que existen
tres factores que definen unaescuelacon mayor vaor aportado por unamejor gestion:

9 UNESCO. Unamiradaalaeducacion en e Pert. Balance de 20 afios en € Pert del Proyecto
Principa dela UNESCO para AméricalLatinay € Caribe 1979-1999. Lima, UNESCO, TAREA,
2001 pég. 68-71.

10 Michael Fullan. "The Return of Large-Scale Reform". Toronto: OISE, 1999.
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la descentraizacion, la accountability (o "rendicién de cuentas') y € fortalecimiento
de la relacion entre escuela y comunidad®l. Otros autores sefidlan que € éxito de
reformas que permiten € desarrollo de los centros educativos depende ademas de
otros dos factores. € desarrollo de capacidades locdes y @ estimulo de la
innovacioni2.

En tal sentido, para que sea posible e desarrollo y fortalecimiento de los centros
educativos se requiere tanto un conjunto de factores y condiciones externas, como de
factores internos. Ciertamente, la relacidn entre los factores externos y los factores
internos de los centros educativos es estrecha, pero para efectos del andlisis hemos
separado estos aspectos.

FACTORES Y CONDICIONES EXTERNAS PARA EL FORTALECIMIENTO DE LOS
CENTROS EDUCATIVOS

En cuanto a los factores externos se requieren politicas explicitas respecto de la
descentrdizacion, la formacidn inicid y continua de los docentes, as como de la
disponibilidad y manegjo de recursos econdémicos. El gpoyo delacomunidad locd y delas
organizaciones delasociedad civil resultaasmismo relevante parad logro deloscambios.

Politicas efectivas de descentralizacion

Como ya se ha sefidado, la descentralizacion es un proceso importante que viene
impulsandose en la region y que tiene impacto en los centros educativos. Sin
embargo, las experiencias son diversas, no sdlo en América Latina sino a nivel
mundia y requieren mayor andisis. Segun Hanson existen 4 principales formas de
descentraizacion: la desconcentracion, la delegacion, € traspaso de autoridad y la
privatizacion13. En la desconcentracion se transfiere tareas y trabgjo, pero no la
autoridad. En la delegacion, se trandfiere autoridad para latoma de decisiones de una
unidad jerérquica superior a otra inferior, pero la autoridad puede ser retirada a
discrecion. El traspaso supone que la unidad puede actuar de forma independiente y
sin permiso previo. La privatizacion es una forma de traspaso en la cuad la
responsabilidad y los recursos setransfieren desde € sector publico ainstituciones del
sector privedo. El autor considera, como leccion de politica, que € traspaso de

11 C. Alvaifio, S. Arzola, J.J. Brunner, M.O. Recart y R. Vizcarra. "Gestién Escolar: un estado ddl arte de la
literatura'. Revista Paideian® 29. p&g. 14

12 Brik y otros. Citado por Michagl Fullan y Nancy Watson. Conferencia "Improving Leaning Outcomesin
the Caribbean" Banco Mundial, agosto 1999. pag. 9.

13 Mark Hanson. "La descentralizacion educaciond: problemas y desafios. Documentos PREAL n° 9,
noviembre 1997.
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autoridad ha mostrado ser, alargo plazo, d modelo més exitoso de descentraizacion
porque ha permitido la continuidad en los procesos de cambio.

Existe un conjunto considerable de estudios sobre € modelo de administracidn
delegada en € centro educativo (conocida en inglés como School Based
Management). La SBM exige la participacion activa de |os interesados en la gestion,
de forma tal que se pueda atender mejor a las necesidades de los alumnos!4. Sin
embargo, |os criticos de este modelo han sefidado que la gestion basadaen € centro
educativo no muestra necesariamente que los docentes cambian su participacion ni
fortalecen su autonomia. Experiencias como éstas no generan cambios significativos
end aulao € curriculo.

En AméricaLating, en los Ultimos diez afios se han ensayado diversas estrategias
de descentralizcion y de reforzamiento de la autonomia de las escudas. Taes
edrategias consideran siempre, aunque con diversidad de énfasis, politicas de
delegacidon o transferencia de atribuciones a los centros educativos y acciones
destinadas a reforzar la capacidad de éstos para hacer un uso adecuado y pertinente
de las atribuciones. Esto Ultimo se ve, a modo de g emplo, en d "Manua para una
ecuela eficaz" publicado en Chile en 1994 por Viola Espinola y colaboradores.
"Queremos ayudar a construir escuelas académicamente ambiciosas, escuelas en las
que prima € espiritu de cuerpo y la responsabilidad compartida, escudas que se
movilizan por los resultados de la gestion, que responden por los aprendizajes
logrados' 15. Las propuestas del Manua se han formulado tomando en cuenta las
condiciones de carencia materia y las dificultades que enfrentan la mayoria de los
centros educativos publicos, pero también e contexto de politicas educativas
destinadas alograr unaindependencia creciente de | os centros educativos respecto del
nivel central del sistemay una cada vez mayor responsabilidad alos profesionales de
la educacion en las decisiones que atafien a la sda de clases y d conjunto de la
organizacion escolar.

Sin embargo, tal como sefiala Rosa Maria Torres, "los sentidos y calidades de la
descentralizacion y la autonomia variaron mucho en los distintos paises'16. Ella
sostiene que, en muchos procesos de reformaen América Lating, ladescentraizacion
no se hahecho apartir de unaldgica educativa (flexibilidad y adecuacion alarealidad

14 Alvarifioy otros. Op. cit. pag. 18

15 V. Espinola O. Almarzay M.E. Carcamo. Manua para una escuela eficaz. Guia de autoperfeccionamiento
para directores y profesores. Empresa editora Zigzag, Santiago de Chile, 1994.

16 RosaM. Torres. "Reformadoresy docentes: El cambio educativo atrapado entre dos |6gicas'. En: Los
docentes, protagonistas del cambio educativo. Convenio Andrés Bello/Cooperativa del Magisterio de
Colombia, Bogota, 2000.
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locd, mayor relevancia y pertinencia del curriculo, autonomia de los centros
educativos, mayor participacion de la sociedad locd), sino a partir de una légica
politica (reducir € tamafio y € poder del Estado, redistribucion dd poder a las
instanciasintermediasy locales, asi como quebrar € poder delos sindicatos docentes)
y lalégica econdmica (reducir € gasto en educacion).

Ladescentralizacion, ta como se haimplementado en algunos paises delaregion,
ha significado e debilitamiento de las instituciones centrales e incluso €
desmantelamiento de los Ministerios de Educacion, ya que se privilegiaron aspectos
adminigtrativos y financieros, antes que los curriculares y pedagdgicos. Por €lo, un
proceso efectivo de descentralizacion educativa en € Per(l exige redefinir los roles
tanto del Ministerio de Educacion como de los llamados drganos intermedios
(Direcciones Regionales, USES, ADESs), ademas de definir las nuevas tareas que le
corresponde a los propios centros y ala comunidad educativa

No obstante, aunque € proceso de descentraizacidén de la educacién puede
acercar € centro educativo (y las decisiones en éste) a sus usuarios!?, no es claro que
la descentralizacion, como sefialan algunos autores, determine por si sola "un aporte
real a mejoramiento de los niveles de logro de los objetivos académicos o sociaes
por parte de los dumnos'18, En general, hay consenso en que no es posible (ni
deseable) la autonomia absoluta de los centros educativos, y que es recomendable un
nivel de semi-autonomia en torno a un plan local. Segdn Hanson, cuatro son los
factores de unareforma de descentralizacion exitosa: desregulacion; semi-autonomia;
gobierno y liderazgo de los centros educativos locales (que pone énfasis en €
liderazgo del director) y responsabilidad por resultados?®.

Formacion inicial y continua de los docentes, y otras politicas de desarrollo profesional

El desarrollo de los recursos humanos es fundamental para € desarrollo de las
escudas y esto va més ala de lo que le toca a propio centro educativo. Algunos
autores consideran que tanto la formacion de los docentes como las paliticas de
trabgjo e incentivos son importantes para @ desarrollo ingtitucional de las escuelas.
En @ Per(, es claro que gran parte de las decisiones en este campo corresponden a
Estado, ya que la mayoria de los centros de formacion docente son estatales. Entre
1990y 1996 proliferaron los centros de formacién magisterial privados, debido alos

17 Cf. AnaLuiza Machado. "El rol de los gestores educativo en e contexto de la descentralizacion de la
escueld’. PROMEDLAC VII. Documento de apoyo. UNESCO, Chile, 2001. pag. 3

18 D.J.Brown. Citado por Hanson. Op. cit. pag. 14
19 Hanson. Op. cit. pag. 15
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incentivos quetrgjo laLey de Promocion de lalnversién en Educacion (DL 886). Sin
embargo, cercadel 40% de los Ingtitutos Superiores Pedagdgicos (1SP) son publicos.
Por otro lado, la mayoria de los docentes (cerca del 80%) son empleados publicos y
trabgjan en centros educativos estata es.

En nuestro pais, en la Ultima década en particular, no ha habido una palitica
integral y coordinada que favorezca d desarrollo profesiona de los docentes. Las
iniciativas asumidas no han llegado a configurar una adecuada politica de estado
respecto ddl capital humano ddl sector educacion.

Algunos de los puntos criticos identificados respecto del desarrollo docente son
los siguientes: la desproporcién entre la oferta y demanda de docentes dentro del
sistema educativo peruano; la bgja calidad de laformacion inicia de los docentes, y
e débil rol del Estado en promover una formacion de calidad en las ingtituciones
educativas estatdes; las dudas sobre la pertinencia y eficacia de la capacitacion
docente desarrollada por € Estado de manera masiva desde 1995; la inadecuada
politica de remuneraciones e incentivos laborales del sector educacion, que no se
gjusta a las expectativas de los docentes.

Respecto de la formacion inicial, en & Perl existe una experiencia interesante
conducida por la Direccién Nacional de Formacién y Capacitacion Docente, que
trabg 6 desde 1996 € Plan Filoto de Modernizacion de la Formacidn Docente, que
inicié € trabgjo con 22 1SPs (después se sumaron otros 22) y que ha permitido
desarrollar una nueva propuesta curricular para la formacion docente?0. Esto ha
supuesto, entre otras cosas, definir unanuevaestructuradelacarrera, definir un nuevo
modelo curricular por competencias, introducir un ato componente vaorativo y
actitudinal, e introducir €l enfoque interdisciplinar. La nueva generacion de docentes,
formados integralmente con € nuevo curricul o, cuenta con una serie de competencias
y disposiciones nuevas, tales como  interés por la investigacion, una preocupacion
por la éticay losvaores, € desarrollo de metodol ogias activas.

A nivel latinoamericano existen otras experiencias significativas. Td esd caso de
los Centros Regionades de Profesores (CERP) en Uruguay?2!. Alli se forman
profesores para Educacion Secundariay Educacion Técnicaen diversas carreras, con
una propuesta curricular que incluye también otras areas de formacion béasica. Los
CERP basan su propuestaen unareduccion del tiempo de estudio a 3 afios, ampliando

20 cf. ShonaGarcia "Maestrosy Formacion magisterid” En Agenda Educativa n® 14. Foro Educativo: Lima,
diciembre 2000. pég. 34-35

21 Boletin de PREAL. Serie Mejores Practicas n° 6, noviembre 2000.
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la jornada de estudio, promoviendo la dedicacion exclusiva tanto de estudiantes, €
trabgjo de los formadores a tiempo completo, y préacticas intensivas marcadas por un
fuerte trabgjo en grupo. Con esta iniciativa se ha buscado facilitar € acceso de la
poblacion del interior del pais a la carrera docente y favorecer la permanencia de
docentes y estudiantes en sus lugares de procedencia. Esto convierte a estainiciativa
en una edtrategia de descentralizacion de la formacion inicial de profesores, que
otorga una mayor importancia a laformacion integral de los mismos.

En cuanto ala capacitacion, en e Perl se ha capacitado desde 1995, con diverso
éxito, adocentesy directivos de todos los niveles. Mas de 120 mil maestros (es decir,
el 45% de los docentes en servicio) se han capacitado con € Plan Naciona de
Capacitacion Docente (PLANCAD) y con e Plan de Capacitacion en Gestidn de la
educacién (PLANCGED) a directivos?2. La capacitacion ha sido progresiva y ha
incluido aspectos claves del curriculo, nuevas metodologias y nuevas formas de
gestidn, apuntando a construir € Proyecto Educativo Institucional por centro
educativo. No existe aln una evaluacién completa de los programas de capacitacion
del Minigterio, pero es cierto que, dado que para la capacitacion se subcontratd a
diversasinstitucionesanivel nacional (losllamados"entes gjecutores'), losresultados
son bastante desiguales. Laprincipal debilidad, tal vez, hasido la"incapacidad de los
responsables del Ministerio de Educacion de capitalizar parasi un conocimiento sobre
la gestidn escolar' 23 revelando una vision restringida del desarrollo de recursos
humanos, que no es tratado como una parte integrante de un plan mas amplio de
desarrollo ingtitucional del sistema, en todos sus niveles. Se halogrado, sin embargo,
impulsar algunos cambios en larelacion docente-alumno y € climaafectivo del aula,
asi como un incremento del uso de metodologias activas para d aprendizaje.

A lo que se apunta en la actualidad, sin embargo, es a crear un sistema de
formacién continua que pueda responder a las necesidades diversas y siempre
cambiantes de la educacion. En México, para poner un caso, existe € Programa
Naciona para la Actualizacién Permanente de los Maestros de Educacion Basica
en Servicio (ProNaP) creado por la Secretaria de Educacion Publica (SEP), que
lleva adelante diversos programas de formacién continua en los denominados
Centros de Maestros, espacios destinados exclusivamente a apoyo académico de
los maestros en servicio. Constan de una biblioteca, una videoteca y una audioteca
con materiales especialmente seleccionados, aulas para €l trabgjo individual o en
grupo, computadoras, y estén enlazados alared Edusat. Se han creado, igualmente

22 Sigfredo Chiroque. "Perspectivas y propuestas para € desarrollo magisterial”. En La docencia revalorada.
Lima: Tarea, 2000. pag. 111

23 UNESCO. Op. cit. p4g. 81-82
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bibliotecas paralaactualizacion del maestro, que cuentan con librosy cuadernos de
calidad entregados gratuitamente por la SEP, que abordan temas de interés paralos
maestros y les permite contar con una bibliografia persona y actualizada?4.

El aprendizaje profesional continuo de |os educadores, entendido como un asunto
publico y promovido por € estado, tiene que darse en & marco del fortalecimiento
instituciond y € desarrollo del centro educativo para que cumpla eficazmente su
funcién social. Al interior de cada escuela, por supuesto, tienen que darse procesos
individuaes, procesos grupalesy procesosingtitucionales de aprendizaje y de gestion
dd conocimiento. Pero todos esos procesos se deben subordinar a proyecto
instituciond, que sefiala las metas, los objetivos y las prioridades del plan curricular
y de laaccidn educativa en general. Desde este punto
de vista, la dimension principal de la formacion
continua de los maestros se sustenta en la existencia Al interior de cada
en las escuelas de comunidades profesionales de  escuela, por supuesto,
profesores que aprenden en la préctica y para la  tienen que darse procesos
préctica, en un marco institucional. individuales, procesos

La descentralizacion de la educacion y la Qr“Pd§y Procesos
congtruccion de la capacidad de laescudaparallevar  Institucionales de
adelante su propia gestion institucional, pedagégica,  aprendizajey de gestion
administrativay econémica con suficiente autonomia,  del conocimiento.
exigen € establecimiento de una estrecha relacion
entre las escuelas y los centros de formacién magisteria, en la medida que estos
dejarian de tener vigenciay de cumplir una funcién socia s no se articulan con los
proyectos y las actividades de las ingtituciones que proveen e servicio educativo
basico a la poblacion, es decir, las escuelas. En este aspecto se puede hacer una
analogia con € tipo de relacion que mantienen las Facultades de Medicinay Escuelas
de Enfermeras con los hospitales y centros de salud: tanto la formacién profesional
como lainvestigacion en estos centros formadores estan estrechamente relacionadas
con laactividad de los profesionales de la salud en la atencidn ala poblacién.

En otros paises la capacitacion a docentes en servicio ha sido una herramienta de
fortalecimiento ingtitucional del centro educativo; también se ha comprobado que la
mayor fortaleza ingtituciona de la escuela permite una mejor capitalizacion de los
esfuerzos de capacitacidn. La capacitacion articulada con e proyecto educativo
instituciona, con € proyecto curricular del centro educativo y con los planes de
desarrallo locdl, dirigidaa conjunto delosdocentesy directivosdelaescuday delas

24 Boletin de PREAL. Serie Mgores Practicas n° 6, noviembre 2000
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redes de escuelas, es sin duda més eficaz que una capacitacion homogénea que
involucra a docentes de muchas escuelas, que no tienen una relacién orgénica de

trabajo en equipo.

El equipo de profesores y profesoras de un centro educativo, cuando existe como
td, articulado por un proyecto y no sdlo como un conjunto amorfo de docentes que
coinciden en d teritorio de una escuela, juega un gran papel en € desarrollo
profesional del docentey en e mejoramiento constante de las précticas de ensefianza.
El equipo es € responsable colectivo de laredizacion del proyecto ingtitucional, que
es e proyecto compartido. En ese marco, € equipo profesional opera como soporte
para € desempefio individual y como espacio real de intercambio y de aprendizaje
permanente desde la préactica. El equipo de profesores, cuando funciona de un modo
orgénico y con regularidad, es la ingtancia que demanda a cada maestro cdidad y
cumplimiento en funcién del proyecto de todos, instancia ante lacua cada uno delos
docentes debe responder, por respeto alos acuerdos y alos compromisos asumidos.

El elemento metodol 4gico central para unaformacion y capacitacion de maestros
orientada a construir autonomiaintelectual y profesional alavez que capacidades de
trabgjo cooperativo y creativo, es la investigacion pedagogica redizada por los
docentes en & seno de su propio equipo profesiona. Unainvestigacién estrechamente
ligada ala experiencia docente y cultura del aulay de laescuela. Unainvestigacion
qgue dimente la reflexion critica y autocritica, € debate, la evauacién y €
mejoramiento continuo de la tarea educativa en cada escuela'y en € conjunto del
sistema escolar. En un mundo tan complejo y cambiante como € actud, € objetivo
mayor de la formacién continua es € desarrollo de habilidades para seguir
aprendiendo y capacidades para investigar desde la préctica educativa para
comprenderlay transformarla.

Respecto de las condiciones laborales, € sueldo de los maestros en € Perti esuno
de los mas bgjos del sector publico. En la década pasada, € sueldo de un maestro
perdio e 51% de su poder adquisitivo. En agosto de 1999, € poder de comprade los
docentes equivalia d 52% dd que tenia en 1942. El gobierno actual ha prometido
duplicar e sueldo de los docentes en cinco afios, aunque la viabilidad de esto resulta
incierta, considerando que cerca del 80% del presupuesto del sector corresponde alos
pagos del personal, obligaciones socidles y previsiondes, savo que se aumente
significativamente € presupuesto publico global asignado ala educacion.

En América Latina existen diversas iniciativas que hacen ver que € desarrollo
profesiona de los docentes no pasa s6lo por las remuneraciones. En Chile, por
gemplo, se cuenta con & Sistema Naciond de Evaluacion del Desempefio de los
Establecimientos Educacionales Subvencionados (SNED) que, desde 1996 entrega
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estimulos monetarios a los docentes de los establecimientos seleccionados por su
buen desempefio. Con estos premios se buscamotivar € desempefio delos profesores
y, por otro lado, entregar informacion a la comunidad educativa sobre logros en la
calidad de la ensefianza?s.

A pesar de las experiencias sefidadas, falta determinar s 1os esfuerzos tanto en la
formacién inicial y continua como en las condiciones de trabgjo de los docentes
inciden de manerasignificativaen el desarrollo permanente de los centros educativos.
Laexperiencia muestra que, en lamedida que talesiniciativas no estén articuladas, se
corre €l riesgo de desperdiciar esfuerzos y recursos. Docentes mediana o
adecuadamente formados, pero que no tienen acceso a capacitacion permanente o que
trabgjan en condiciones insatisfactorias y aislados, terminan desalentados y
contribuyendo poco a una educacion de cdidad. En otros casos, la capacitacion
resultainefectiva porque no puede resolver aspectos basi cos que no fueron tratados o
abordados durante la formacién inicial. Finamente, los programas de incentivos que
se hacen indiscriminadamente, sin ligarse a procesos de megjoramiento delacaidad y
a logro de resultados, resultan onerosos 'y pierden su razon de ser.

Disponibilidad de recursos

Para que la escuela pueda desarrollarse requiere e mangjo auténomo de recursos
econdémicos. De hecho, todo proceso de descentralizacion requiere cierto nivel de
transferencia de recursos 'y la capacidad de decision sobre los mismos. Tal es €l caso,
por giemplo del Programa Dinero Directo ala Escuelaimplementado en Brasil desde
199526, Edta iniciativa se ha visto como un requisito para mejorar la eficiencia y
equidad de la ensefianza publica. En este programa se encarga la gestion financieraa
un Unidad Ejecutora, que estd compuesta por personas de lacomunidad escolar y que
participan en la gestion administrativa y pedagdgica. Estas unidades gecutoras se
convierten en entidades de derecho privado sin fines de lucro y son obligatorias en
todas|as escuel as publicas con més de 100 alumnos. L os estados transfieren entre 250
y 65,000 délares alas escuelas, de acuerdo a su tamarfio, dinero que es utilizado en €
mantenimiento y conservacion de lainfraestructura, la capacitacion de los docentes o
laadquisicion de material educativo. Seguin algunas fuentes, el programa cuenta con
unaampliaaprobacion de los directores, hatenido mejores resultados en escuel as con
experiencia previa en getion de recursos y ha permitido revertir € pesimismo con
gue eran recibidas las innovaciones en las comunidades.

25 Boletin PREAL. Serie Megjores Précticas n° 6, noviembre 2000.
26 Boletin PREAL. Serie Megjores Précticas n° 8, julio 2001.
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En e Pert cabe destacar, aunque sea una experiencia alin incipiente y en peguefia
escala, los concursos de innovaciones educativas en la educacion secundaria
convocados en los dos Ultimos afios por e Ministerio de Educacion. Los concursos
de fondos para financiar proyectos de innovacion o de meoramiento educativo
asociados a planes més amplios y a compromisos, han sido exitosos en Chile y en
otros paises.

Por otro lado, los recursos econdémicos para los centros educativos publicos no
provienen solo de Estado. Hay cada vez més claridad que las propias familias
contribuyen de manera efectiva a financiamiento de los centros educativos publicos.
Un estudio reciente muestra que en € Per(, un tercio de los gastos corrientes en
educacién primariay secundaria publica son aporte de las familias?”.

Asimismo, € desarrollo de la nocion de responsabilidad social de la empresa
privada haimpulsado a agunas de ellas a contribuir a mejoramiento de la educacion
publica. Un gemplo es @ caso del Proyecto de Innovaciones en e Distrito de
Independencia (PIEDI), que seinicid en 1996 con € apoyo de la empresa CARSA-
ORION y de la asociacion de empresarios "Pertl 2021". En la actualidad, agunas
empresas mineras impulsan procesos de desarrollo educativo en sus zonas de
intervencion.

Apoyo de la comunidad local y de las organizaciones de la sociedad civil

Los estudios internacionaes muestran que € involucramiento de la comunidad y
de las organizaciones de la sociedad civil en la educacidn es fundamenta para la
mejora de la cadidad de la educacidn28. Un caso muy relevante entre los paises del
norte es € de la Reforma de la Escuela realizada en Chicago desde 198829, bgjo la
premisa de que e incremento de la participacion de los actores locales en asuntos de
la escuela es un estimul o efectivo para el cambio organizaciond y la megjoria de los
aprendizajes. Se crearon los Consegjos Educativos Locales, integrados por
representantes de los padres de familiay delos docentes, con facultades para contratar
y despedir a director y para aprobar e presupuesto de la escuela 'y para vigilar €
cumplimiento de las metas y evaluar los resultados.

27 Jaime Saavedray Pablo Suérez. "El financiamiento de la Educacion Piblicaen el Pert: € rol delas
familias'. Documento de trabgjo. Lima: GRADE, julio 2001.

28 Ver larevision que hacen James Cibulkay colaboradores. " Schools as Learning Organizations: A Review
of the Literature".

29 Ve € Boletin de PREAL. Serie Mgores Practicas n° 5, junio 2000.
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La participacion de las familias ha sido igualmente importante en € proyecto
EDUCO, en El Salvador, Ilamado también "Programa con Participacion de la
Comunidad"30. Este se inicié en 1991, fruto de un estudio del Minigterio de
Educacion savadorefio (MINED) con la ayuda de UNESCO. El objetivo era buscar
una estrategia para atender a la poblacion de las zonas afectadas por la guerra civil.
Laestrategiafundamental ha sido la participacion activade los padres de familiay de
las comunidades en laadministracion y las decisiones delaescuela. Paraéllo, en cada
escuela EDUCO funciona una Asociacién Comunitaria de Educacion (ACE), entidad
sin fines de lucro integrada por padres de los nifios que asisten a la escuela y por
profesores. Las ACEs, elegidas cada tres afios por votacion popular, tienen
atribuciones para contratar a los profesores, supervisar el desempefio de los mismos,
administrar sus fondos, hacer campafiasy movilizar a
la comunidad. Los padres de las escuelas EDUCO
participan més activamente en e quehacer diario de  Cada vez mas se reconoce
las escuelas, tienen masinfluenciaen lasdecisionesy  mésla importancia de que
ayudan mas a sus hijos para las tareas escolares. la participacion

comunitaria se haga

En Guatemala existe una experiencia smilar que . !
P 9 efectiva en los diversos

es € Programa Naciond de Autogestion para € o
Desarrollo Educativo (PRONADE) que impulsa la  @SPectos dela gestion del
participacion de las familias en los denominados — centro educativo.

Comités Educativos (COEDUCA) 3L, Estostienen por

funcién administrar los centros educativos (contratar profesores, proveer la ayuda
alimentaria, comprar (tiles escolares y materid didéctico), supervisar laasistenciay
desempefio de los maestros y nifios, asi como decidir sobre € caendario y € horario
escolar.

En € Pert la contribucion y participacion de las familias tiene raices hondas en la
cultura. Casos como los de los centros educativos de la Red de Fe y Alegria son €
mejor giemplo de cémo la participacion de la comunidad puede ayudar no sblo a
resolver |as cuestiones mas basi cas como la construccion del mismo centro educativo,
sino e desarrollo de las actividades educativas. Algunas ONGs también han
contribuido a surgimiento y desarrollo de vaiosas experiencias innovadoras.

Cada vez més se reconoce mas laimportancia de que la participacion comunitaria
se haga efectiva en los diversos aspectos de la gestion del centro educativo. Si es que
Se cuenta con mayor informacion y canaes adecuados, 1os padres de familia pueden

30 Boletin PREAL. Serie Mejores Précticas n° 2, agosto 1999.
31 Boletin PREAL. Serie Megjores Précticas n° 2, agosto 1999.
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decir su palabrarespecto de la calidad de |os aprendizajes, asi como acerca de puntos
importantes como la nutricion, la salud escolar, la preparacion para e trabgo, etc.

FACTORES Y CONDICIONES INTERNAS PARA EL DESARROLLO DE LOS CENTROS
EDUCATIVOS

Entre los factores internos que favorecen € desarrollo de los centros educativos
podemos considerar los siguientes. @ desarrollo de liderazgos y capacidades locales,
larendicidn de cuentas (accountability) y € desarrollo deinvestigacion einnovaciones.

El desarrollo de capacidades y liderazgos locales

Como hemos visto antes, @ factor humano es vital para e fortaecimiento de los
centros educativos. Si N0 se cuenta con personas preparadas, con capacidades y
actitudes para e cambio, es improbable que puedan meorarse muchos de los
procesosy |os resultados.

La mayoria de estudios pone énfasis en € rol del director para que € centro
educativo se desarrolle. Segiin Machado32, en un contexto de descentraizacion € rol
del director debe hacerse méas definido, de manera ta pueda ser un "gestor de la
educacién” en € nivel del centro educativo. Entre los roles que le asigna tenemos.

* Asegurar la capacitacion de los docentes a fin de mgiorar su desempefio y
trabajo en equipo.

e Intercambiar informacion y comunicacién con € nivel central asi como con
directores de otros centros educativos para compartir experiencias e iniciativas.

» Crear condiciones para que los padres participen en lavida escolar y contribuyan
a su efectivo mejoramiento.

e Impulsar laimplementacion de un proyecto para € centro educativo, elaborado
por € cuerpo docente con la participacion de la comunidad escolar.

e Interactuar con la comunidad escolar y local, "creando un centro educeativo de
puertas abiertas’.

e Administrar los recursos humanos, materidesy financieros.

32 AnalLuizaMachado. Op. cit.



Escuelas que aprenden y se desarrollan: un reto para la educacién peruana de hoy

» Vear por laentregaefectivadd curriculo basico nacional y definir y desarrollar €
curriculo que responda a los interese especificos de la comunidad local.

En € Per(, los directores tienen poco margen de actuacion, ya que un nimero
importante de atribuciones est4 en las USEs, ADES u otros érganos intermedios; tal
es d caso de la administracion del personal, la contratacion o separacion de los
docentes, entre otros. La Resolucion Ministeria 016 de 1996 concedié mayores
aribuciones a director y la posbilidad de decidir sobre una tercera parte del
curriculo. En la préctica, sin embargo, la dependencia respecto de los organos
intermedios siguio existiendo. Tal como se sefidlaba antes, & Decreto Supremo 007
dd 2001 havuelto aingistir en laimportancia de lagestion y € rol del director; se
espera que los cambios y la reorganizacion del sector permitan su cumplimiento.

Existe una discusion no resuelta entre los que ponen mayor énfasisen d rol y la
tarea dd director y aquellos que consideran que la gestidn debe ser compartida entre
e director y € cuerpo docente. Un estudio de Newman y Wehlage, citado por Fullan
y Watson, muestra que los centros educativos mas exitosos, entre otras razones, son
aquellos en la que profesores y directivos se han organizado en una comunidad de
aprendizaje33. El desarrollo de comunidades de aprendizgje implica que tanto
directivos como docentes comparten una misma vision de su trabgjo y tienen atas
expectativas sobre su trabgjo y 1o que esperan de susaumnos. Paraello, esimportante
e desarrollo de la comunicacién y € trabgjo en equipo. La formulacion del PDI ha
sido, en algunos casos, una experiencia participativa que ha cohesionado a la
comunidad educativa en torno ametas y visiones comunes.

No obstante, € desarrollo de comunidades de aprendizaje supone una nueva
comprension de la profesidn docente, no solo de parte del Ministerio de Educaciény
de las autoridades, sino de parte de los mismos docentes. Como sefidla Rosa M.
Torres, "restituir alaingtitucién escolar su funcion primordial, que es la ensefianzay
el aprendizgje, la democratizacién del conocimiento, la integracion y la
transformacién socid, laidentificacién y e desarrollo del potencial de los alumnos,
el aprender a aprender y a disfrutar del aprendizaje. Este es @ contexto institucional
parad gercicio y desarrollo de la docencia como una actividad profesional™ 34

La rendicién de cuentas (Accountability)
Enlamedidaen qued centro educativo se haga cargo deloslogros de aprendizaje

33 Michad Fullany Nancy Watson. Op. cit. pag. 4-5
34 RosaM. Torres. "De agentes de la reforma a sujetos del cambio”. En Perspectivas, vol. XXX, n°® 2, junio 2000.
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y la cdidad de los procesos educativos, se desarrollan nuevas capacidades y se
fortaece la organizacidn. La necesidad de dar cuenta de procesos y resultados y
hacerse responsable por €los, promueve que € centro educativo busgue mejorar los
conocimientos que posee de si mismo, a fin de impulsar iniciativas que permitan
superalas debilidades existentes.

El enfoque de accountability pone énfasis en los procesos internos del centro
educativo ya que requiere informacion fidedigna, capacidad de andisis y
trangparencia en la comunicacién de la informacién, que permita la toma de
decisiones. Otro factor de éxito son los cambios en los sistemas de informacion y
control, que permite alos centros educativos convertirse en entidades que son capaces
de mejorar por su propia cuenta (" self-improving entities')35.

Algunos estudios muestran como la accountability se ha orientado en relacién a
diversos factores. Las escuelas charter, por gjemplo, en Chicago, son evaluadas cada
afio sobre la base de su rendimiento en pruebas estandarizas, la estabilidad financiera
y & cumplimiento de metas y normas36. Los padres son informados de las metas y
las edtrategias a cumplir. De hecho, se sefida que las experiencias en la que la
rendicion de cuentas es una entrega voluntariade informacion, en vez de ser obligada,
los resultados son mejores y mas sostenibles.

La evauacion y medicion de resultados resultan, sin embargo, ser asuntos
problematicos, s es que no se define con claridad qué se entiende por una educacion
de calidad y en funcion de qué se determinan los logros de aprendizagje. En lamedida
en que los padres de familia y los mismos estudiantes sean involucrados en los
procesos de definicion de indicadores y estandares de calidad, los modelos
desarrollados pueden ser mas significativos. Ciertamente, la rendicidn de cuentas
requiere sistemas elaborados, pero estos no tienen necesariamente que seguir una
|6gica burocrética para ser realmente efectivos.

El desarrollo de innovaciones y la investigacion en el centro educativo

Se entienden las innovaciones como "un esfuerzo deliberado para mejorar una
préctica, con relacion a ciertos objetivos deseados. Implicalavision de un nuevo ser
humano en un ambiente modificado e igualmente un proyecto de sociedad. En cada
innovacion, lafinalidad misma de la educacién esta en juego" 37.

35 Wohldetter y otros. Citado por Michagl Fullan y Nancy Watson. Op. cit. pag. 8
36 Alvarifioy colaboradores. pag. 24.

37 JesUs Ferro. "Modelos innovativos y estrategias para generar cambios en la docencia universitaria'. En
CINDA.. Innovacion en la educacion universitariaen América Latina. Santiago de Chile, 1993.
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En tal sentido, un centro educativo que aprende y se desarrollaes aquel que busca
activamente @ cambio y lamejora de sus précticas, en funcion de objetivos definidos.

Como sefidla Manued Bello, "las innovaciones educativas son relevantes y tienen
sentido cuando producen cambios en la préctica, cuando cruzan labarrera de la saa
de clases y modifican € proceso cotidiano del aula; y para que esto suceda de un
modo eficaz, consistente y perdurable, esimprescindible que & cambio esté asociado
aun proyecto y a un esfuerzo de superacion del centro educativo en su conjunto. La
innovacidn es un asunto de lainstitucion educativa, en particular de lacomunidad de
profesionales de la educacidn; no puede consolidarse y tener éxito s se queda como
una iniciativa individual o aidada a interior de la escuela'38 Por dlo, las
innovaciones tienen sentido cuando los docentes del centro educativo se han
organizado, constituyen una comunidad de aprendizgje y de trabgjo.

El incentivo de las innovaciones ha seguido diversos cauces en América Latina.
Los Proyectos Educativos Ingtitucionales (PEI) crearon una dindmica significativa
para las escudlas colombianas. Significaron un proceso permanente de reflexion y
construccién colectiva, un espacio de participacion para reorganizar y dar sentido a
quehacer educativo.

En @ caso de Chile, se impulsaron los Proyectos de Megoramiento Educativo
(PME), iniciativas de megjoramiento educativo generadas e implementadas por los
docentes de las escuelas. Los PME surgen a partir de un andisis que redizan los
docentes de la situacion del establecimiento, buscando identificar los aspectos del
gprendizaje que estan mas débiles. A partir de dlo se dabora una propuesta para
mejorar uno 0 més aspectos especificos, 1o cual se concreta en un proyecto que es
presentado alas autoridades de educacion. En 7 afios, Chile ha apoyado y financiado
mas de 5000 PME, generando expectativa e interés de los centros educativos por
participar. La escuela que se adjudica un PME recibe recursos financieros calculados
en funcion del nimero de estudiantes y un Paquete de Apoyo Didactico.

El desarrollo de innovaciones estd ligado, de aguna manera a esfuerzos de
investigacién desde la practica. Hay una amplia literatura sobre modelos de
investigacién tales como la investigacion-accion, que han sido muy importantes en
producir conocimiento apartir del saber pedagdgico y delas practicas de los docentes
en gercicio. Esverdad que e docente estd tensionado por las urgencias del trabgjo en
las aulas, sin embargo, en la medida que puede tomar cierta distanciay detenerse a
reflexionar -en conjunto con sus colegas- sobre 1o que sucede en su aula, es capaz de

38 Manuel Bello. "Innovaciones en educacion basicay superior” inédito.
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encontrar elementos que le permiten mejorar su trabgjo. Hoy en dia, esto se estimula
gracias d desarrollo de programas innovadores y d establecimiento de redes de
investigacion en la que participan docentes de diversos centros educativos, con €
apoyo muchas veces de ingtituciones formadoras, universidades y la subvencién del
Estado o de otras fuentes para € desarrollo de pequefios proyectos de investigacion.

LA IMPLEMENTACION DEL CAMBIO. HACIA LA CREACION DE UNA NUEVA
CULTURA ESCOLAR

Después de haber revisado losfactoresinternosy externos que fecilitan € desarrollo
y fortalecimiento de los centros educativos, quedan algunos puntos por definir.

En primer lugar, los estudios existentes coinciden en que si bien es posible sefidlar
algunas experiencias exitosas, es poco lo que se ha escrito sobre la manera de llevar
adelante y sostener los cambios que se realizan. Como sefiala Levin, "aun las pautas
més sensatas y hecesarias representan hipdtesis con respecto a cambio y no
conocimientos con respecto a éste cuando no han sido probadas en forma directa.” 39
De hecho, cada escuela es un caso Unico 'y las condiciones que permiten e cambio en
una nNo son necesariamente las mismas en otra, aunque sus caracteristicas sean
similares. Levin sefidla que un cambio educacional profundo implica siempre gran
cantidad de ensayo y error, a pesar de que haya una planificacién cuidadosa y
experiencia previa.

Un estudio de casos redlizado en varios paises muestra que las grandes reformas
emprendidas en los sistemas educativos en las Ultimas décadas no han llegado hasta
el nivel de los procesos de ensefianza y aprendizaje en los centros educativos
individuales. Los centros educativos necesitan apoyo frecuente y consistente, pues
cada escuela funciona en un contexto que es Unico y con potenciales de desarrollo
Gnicos40.

Segln lo que se ha sefidado, avanzar hacia la congtitucion de escudas que
aprenden supone un cambio cultural, que llevatiempo y esfuerzos. En € Pertl, como
en otros lugares del mundo, los centros educativos viven inmersos dentro de una
cultura burocrética que muchas veces es resistente a los cambios y que es necesario
tener en cuenta si se espera que las reformas se sostengan en € tiempo.

39 Henry M. Levin. "Las Escudlas Aceeradas: una década de evolucion”. Documentos PREAL n° 18, octubre
2000. p&g. 23.

40 Estudio de Shaffer y Govinda en centros educativos de Bangladesh, Brasil, Camboya, Chile, India,
Indonesia, Myanmar, Per, Sudéfricay Tailandia. Citado por Michael Fullan y Nancy Watson. Op. cit.
pég. 26.
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Anexo - Componentes / caracteristicas de las escuelas

Edmons (1982)t

Purkey y Smith (1983)2

Clark (1984)3

. Fuerte liderazgo instructivo del

director del centro

. Altas expectativas entre los

profesores sobre las posibilidades
de aprendizaje de todos los
alumnos, concretadas en la
obtencion,cuando menos de los
contenidos minimos.

. Una atmosfera ordenada y segura,

facilitadora y estimulante tanto del
aprendizaje como de la ensefianza.

. Un fuerte énfasis en la adquisicion

de las habilidades basicas.

. Frecuentes evaluaciones y controles

del rendimiento que se utilizan para
mejorar los programa educativos.

Otros

1.

g1 B~ w N

(2]

El uso eficiente del tiempo en el
aula.

. El alta tasa de contactos familia-

escuela y la implicacion de los
padres en las tareas de sus hijos.

. El'hecho que los directores hayan

sido previamente profesores en
gjercicio.

. La autonomia del centro y del

director para contratar al
profesorado.

. La estabilidad del profesorado.

Factores (de contexto):

1. Democracia en la gestion
y en la toma de
decisiones.

2. Liderazgo.
. Estabilidad del personal.

4. Programa organizados y
coordinados.

5. Formacion del
profesorado.

6. Compromiso y apoyo de
los padres.

7. Reconocimiento pblico
del aprovechamiento
académico.

8. Méaximo tiempo de
aprendizaje.

9. Apoyo oficial.

Procesos (cultura)

1. Planificacion colaboradora
y relaciones colegiadas.

2. Sentido de la comunidad.

3. Metas claras,
expectativas comunes y
compartidas.

4. Orden y disciplina.

w

. Orientacion hacia los

aprendizajes de los
alumnos.

. Mantienen una alta

expectativa sobre
los aprendizajes de
los alumnos.

. Asignacion y

utilizacion efectiva y
eficiente del tiempo
asignado al
aprendizaje.

. Mantencion de un

orden y apoyo a un
"clima escolar".

. Proporciona

oportunidades de
aprendizaje tanto a
los profesores como
a los alumnos.

. Utilizacién regular de

programas de
evaluacion y
retroalimentacion de
los alumnos.

Citado por Bernardo F. Baez. "El movimiento de escuelas eficaces: implicaciones para la innovacion educativa”. Revista
Iberoamericana de Educacion n° 4 (1994) pag. 102-103.

Citado por Bernardo F. Baez. Op. cit. pag. 105.

Citado por Fernando Maureira. Aportes de la Investigacion Anglosajona y Francesa a la gestion escolar. pag. 14.
Citado por Fernando Maureira. Op. cit. pag. 43-44.
Citado por Michael Fullan y Nancy Watson. Conferencia "Improving Leaning Outcomes in the Caribbean" Banco Mundial,

agosto 1999. pag. 4-5.

Citado por C. Alvarifio y otros. "Gestion Escolar: un estado del arte de la literatura”. Revista Paideia n° 29. pag. 15-43.
Henry M. Levin. "Las Escuelas Aceleradas: una década de evolucién”. Documentos PREAL n° 18, octubre 2000. pag. 12-13.
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"exitosas", "eficaces" o con "valor agregado”

Dubet (1991)*

Newman y
Wehlage (1995)°

Sammons y otros (1995)6

33

Levin (2000)7

Caracteristicas de
un colegio"azul"
(exitoso):

1. El grupo de
profesores se
presenta como
un equipo
solidario y
motivado,
amistoso.

2. Laclase no es
un espacio
privado; ella se
abre a la mirada
de los colegas.
Se pasa de una
"logica de aula"
a una "logica de
establecimiento”.

3. Los profesores
hablan de
"nosotros”
cuando se
refieren a su
trabajo.

4. Los profesores
comparten la
misma
imagen del
establecimiento
que los
profesores,
aunque sin el
mismo
entusiasmo.

1. Los profesores
y directivos se
han
organizado en
una
comunidad de
aprendizaje.

2. Los profesores
y directivos se
centran en la
asesoria de
los alumnos.

3. Los profesores
y directivos
cambian sus
practicas
institucionales
(pedagogia y
apoyo del
aprendizaje en
el aula).

. Liderazgo profesional (firme y

propositivo, participativo y
con competencia
profesional).

. Vision y metas compartidas

(unidad de propdsitos,
colaboracidn, consistencia).

. Ambiente favorable de

aprendizaje (clima ordenado,
ambiente de trabajo
atractivo).

. Concentracion en la

ensefianza y en el
aprendizaje (buen uso del
tiempo, énfasis académico,
orientacion al rendimiento).

. Expectativas elevadas (altas

expectativas, expectativas
comunicadas, proporcionar
retos intelectuales).

. Refuerzo positivo (disciplina

clara y compartida,
retroinformacion).

. Seguimiento del progreso

(estudio_ de itinerarios,
evaluacion de la escuela).

. Derechos y responsabilidades

(autoestima, responsabilidad,
control del trabajo).

. Ensefianza intencional

(organizacion eficiente intra y
extra aula, claridad de
objetivos, practicas
adoptadas).

10.Una organizacion para el

aprendizaje (desarrollo de la
profesionalizacion y del clima
organizacional.

11.Cooperacion familia-escuela

(implicacion de los padres).

3 principios de las
Escuelas
Aceleradas:

1. Unidad de
propésito en tormno
a la educacion de
todos los alumnos
y todos los
miembros de la
comunidad
escolar, una vision
vivida y una
cultura de trabajo
€n conjunto para
materializar esta
vision.

2. Poder de decision
con
responsabilidad:
padres, alumnos y
personal docente
asumen la
responsabilidad
por la toma de
decisiones
informada y sus
consecuencias.
Continua
evaluacion y
responsabilidad
por los resultados.

3. Desarrollo de las
fortalezas. En una
Escuela Acelerada
todos los alumnos
son tratados como
sujetos dotados y
talentosos, debido
que se buscan y
reconocen dotes y
talentos en cada
nifio.






panel inaugural

En & pand inaugural, Gloria Helfer
(Congresista de la Republica, Presidenta de la
Comision de Educacion, Cienciay Tecnologia
del Congreso), Manud Iguifiiz (Mce Ministro
de Gegtion Ingtitucional del Ministerio de
Educacién) y Jorge Capella (Presidente de
Foro Educativo) presentan los aportes de dos
sectores importantes que permiten situar mgjor
la discusion sobre las escuelas como
organizaciones que aprenden y se desarrollan:
e Egtado (desde |a perspectiva del poder
legidativo y & poder gecutivo) y la sociedad
civil, dela cual Foro Educativo esun
representante significativo. El panel aborda los
retos que la descentralizacion ofrece ala
educacion peruana, la relacion entre
investigacion y toma de decisiones, y la
necesidad de comprender estos procesos
dentro de un cambio cultural y social que
también involucra a las escuelas.






m Las escuelas y los
retos de la descentralizacion
en la educacion peruana

Gloria Helfer 1

Si examinamos € proceso de descentraizacion educativa, hay que sefidar que
estamos atrasados cuando Nos comparamas con otros paises de América Latinay del
resto del mundo. Sin embargo, esto puede ser positivo, pues abre la oportunidad de
aprovechar las lecciones que estos procesos han dejado.

Estamos de retorno de una serie de posiciones radical es que marcaron €l debate en
e Perl. No se trata ya de cambios de arriba hacia abajo, sino que los actores locales
deben asumir la libertad, ser responsables; esto supone preparacion y un cambio
cultural sumamente importante. La descentralizacion en educacion no es sdlo una
cuestion administrativa, o un reto para la capacitacion, o un cambio de roles y
funciones. Supone un gran un cambio cultural. En este momento estavigente e 30%
de libre disposicién para diversificar @ curriculo en las escuelas. ¢Quiénes
diversifican? Pocos, porque hay que saber diversificar, hay que asumir que podemos
diversificar, y eso supone decisién, un cambio muy grande.

Para que pueda darse € proceso de la descentralizacion de la educacion, con toda
su complejidad en € campo de lo administrativo, econémico, politico y pedagdgico,
debe quedar claro que e objetivo fina es quelos nifios aprendan mésy mejor, y sobre
todo, que los nifios sean felices, que los estudiantes desplieguen todas sus
capacidades, y disfruten del aprendizaje.

Es necesario, ademés, un modelo de descentralizacion que integre. Hemos
luchado para que & maestro no esté solo y se junte con otros maestros para poder
aprender y producir nuevos conocimientos mediante e intercambio entre paresy asi

1 Profesora con especialidad en Filosofiay Ciencias Sociales por la Pontificia Universidad Catélicadel Pert
(PUCP). Licenciada en Sociologia por la Universidad Catélica de Lovaina (Bélgica). Ex Ministrade
Educacion. Actualmente es Congresista de la Republicay Presidenta de la Comision de Educacion, Ciencia
y Tecnologia del Congreso.
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crear comunidades inteligentes. Las escuelas también tienen que romper su soledad;
por elo son interesantes |os model os en que las escuelas forman redes y se articulan
entre si con criterios territoriales. He tenido la ocasion de acompafiar una experiencia
interesante, una experiencia de articulacion de escuelas en redes con centros de
recursos y servicios educativos comunes. Comenzaron con centros de atencion, con
una biblioteca, videotecay agunos bienes comunes; luego organizaron experiencias
de capacitacion sobre temas diversos, impulsaron innovaciones, y los profesores
empezaron a juntarse entre si para mostrar 1o que hacian. Mas tarde, los docentes
intercambiaron sus experiencias en ferias, en eventos y la red empezd a tomar vida
propia, a volverse una entidad inteligente que empezaba a encontrar también sus
problemas. Por eso, un lugar donde a principio solo habia libros, videosy servicios
educativos multiples se ha convertido en dgo mas complegjo; hoy existe un centro
para resolver conflictos, sabiendo que uno de los grandes problemas que hay en las
escudlas es la ruptura de las relaciones humanas. Estas redes pueden hacer una
propuesta educativa para el distrito.

Uno de los problemas més graves cuando se trabgja este tema, pensando desde e
Estado, es como congtruir las articulaciones intersectoriaes, es decir como trabgjar
educacién ligada a salud, seguridad, nutricion, etc. Las propuestas construidas desde
abgj0 son propuestas que no parten de una relacion intersectorial artificial, sino que
son fruto de un trabgjo intersectorial de base, para atender |os problemas concretos de
salud de los estudiantes, la dimentacion, la seguridad ciudadana de las escuelas. Eso
eslo que hay que impulsar.

Hay una expectativa muy grande por saber cdmo aquello que funciona en un
ambito pequefio pueda funcionar en & ambito nacional, més grande. Tenemos que
pensar en términos de Estado. Alimentar las decisiones de Estado en este momento
pasa por disefiar y aprobar las nuevas leyes que nos deben regir en |os préximos afios.
Esto supone que cada uno tiene un lugar parainfluir y contribuir en laelaboracién de
normas como la Ley Genera de Educacidn, la Ley Universitaria, la Ley de
Magisterio - que supone € redisefio del escalafén. Hacer esto de manera participativa,
mediante una convocatoria amplia, nos permite ver también como funcionan las
responsabilidades. Hay responsabilidades de gobierno -responsabilidades del
gecutivo, responsabilidades del legidativo, y tenemos que articular a gecutivo y
legidativo para poder hacer buenas leyes- pero hay que articular también a Estado
con lasociedad civil. Necesitamos que estas leyes se conviertan en pactos sociaesy
politicos, que nos hormen, pero buscando que cada uno se reconozca en estas leyes
porque recoge su experiencia de trabgjo y su reflexidn como ingtituciéon.
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Manuel Iguifiiz 2

Me parece muy acertado plantearse d tema de lainvestigacidn y larelacion entre
lainvestigacion y lacreacidn de escuelas de calidad. Las politicas de la década pasada
ignoraron lainvestigacion -con algunas excepciones- y matrataron alainvestigacion.
Al nombrar ministros se deciaz "No quiero un filésofo sino un gerente",
minusvalorando € trabgjo de los que piensan, los que reflexionan, los que son
educadores, pedagogos, socidlogos o filésofos. Un ministro no podia ser un filésofo
-y ahi entrdbamos todos- Sino un gerente, lo cua revelaba una visién reduccionista,
abiertamente opuestaa pensamiento auténomo 'y critico.

Ahora, en € régimen democrético, tenemos la obligacion ética de recoger la
informacion de manerasistemética. Si queremos resultados eficaces en las tareas que
la sociedad nos ha asignado, s queremos reducir las desigualdades en d pais, s
gueremos hacer lajugticia educativa que € pais exige a gritos, tenemos que recoger
los aportes del pensamiento y lainvestigacidn. No estoy seguro, sin embargo, que lo
podamos hacer bien, porque la relacidn entre investigacion y decision politica no es
f&cil. Una persona que admiro mucho, Pablo Latapi, quien recientemente recibié un
premio internacional de UNESCO, deciaque larelacion entreinvestigacion y politica
no es una relacion directa. No es que € investigador sea € que pone la pelotaen €
campo de juego para que venga e politico y la patee. No hay una relacién directa
entre la produccion de lainvestigacion y su uso parala definicion de politicas.

En segundo lugar, es necesario asociar la escuela democrdtica con la
democratizacion politica del pais. La escuela democrética tiene que preocuparse por
favorecer un entorno democrético, por afianzar € sistema politico, por enriquecer y
profundizar la democracia. La escuela no estd d margen de los ideales democraticos
de una sociedad. En nuestro caso es un problema muy serio porque los ideales
fundacionales de libertad, democraciay justiciatienen poca credibilidad y esto afecta
alaescuda Laescuela democrética, la escuela con autonomiainterna para moverse
en su entorno, tiene que plantearse asuntos como e de la profunda desigualdad
educativa existente en € pais. La escuela debe plantearse como desafio contribuir a
reducir la desiguadad educativa y favorecer € desarrollo de la cohesion socid. En
nuestro pais las empresas individuales tienen cierto éxito -hay microempresas en
todas las esquinas; por eso o tenemos tanto desempleo- pero no somos capaces de

2 Licenciado en Sociologia por la Universidad Nacional Mayor de San Marcos (UNMSM). Magister en
Sociologia por la Universidad de Paris. Especiaista en Gestion Educativa. Fue responsable del Areade
Politicas Educativas de TAREA. En €l gobierno de transicion fue Director del Programa Nacional de
Educacion de Adultos del Ministerio de Educacion. Actuamente es Vice Ministro de Gestion Institucional
del Ministerio de Educacion.
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construir una capacidad productiva asociada. Creo que la escuela tiene cierta
responsabilidad; hay paises donde la escuela dienta el ementos culturales que sirven
después alaempresa.

En tercer lugar, la autonomia escolar y la escuela democrética tienen € reto de
vivir € proceso de encuentro intercultura. ES un proceso complejo en un pais como
€l nuestro y es necesario vivirlo como experiencia democréticay no solamente como
reflexién sobre la democracia. Todos fuimos testigos del hundimiento del sistema
democrético y descubrimos, peruanos de todas las regiones y todas las generaciones,
el horror de la corrupcion tan profunda que envolvié atodo € sistema politico.

Jorge Capella 3

Dado que nuestro pais es tan complgjo y pluricultural debemos andizar €
did ogo que nuestra escuel a debe mantener con lacultura, basandome paraelloenlas
investigaciones de Rodriguez Fuenzalida# sobre esta cuestion desde una perspectiva
latinoamericana

La escuela, seglin Gonzalez Moreyra®, debe ofrecerse como un microuniverso
construido a escala del nifio, pero no un microuniverso congelado y artificial que lo
extrae de su contorno real para insertarle en un mundo que no vuelve a encontrar
cuando abandona la escuela. Escuelay comunidad deben establecer estrechos lazos o
interacciones; la escuela debe ser porosa y receptiva respecto a las demandas de su
comunidad y simultaneamente, debe ser agencia de cambio y desarrollo comunitario,
agencia de revalorizacion de sus bases culturales en nuestro horizonte multicultural y
multilingle, y gestora de encuentrosy experiencias compartidas por la miscelaneano

3 Licenciado en Filosofiay Lenguay Literatura. Postgrado en Orientacion Labora y Palitica. Doctor en
Educacion. Profesor Principal de la Pontificia Universidad Catdlicadel Perti (PUCP). Ha sido decano de la
Facultad de Educacién de la PUCP en dos ocasiones. Actualmente es Jefe del Departamento de Educacion
de lamisma Universidad y Presidente de Foro Educativo.

4 Rodriguez Fuenzalida. Educacion del pasado, educacion del futuro, los cambios culturales. Conferenciaen e
V Seminario de Andlisis y Perspectivas de la Educacion en € Perd. "Paliticas y Estrategias en la Formacion
Docente en el cambio de época. Lima: Facultad de Educacion, PUCR, 2000.

5 Gonzaez Moreyra. Laeducacion en € Per(: estado de la cuestion. Documento base del |11 Seminario sobre
Andlisisy Perspectivas de la Educacion en el Perti. Educacion parala democracia en participacion
responsable. Lima: CISE/PUCP.
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solo linguisticay cultural, sino por las distancias sociales y econdmicas, geogréficas
y étnicas que nos alienan. Las escuel as deberdn inventar escenarios para d encuentro
y la actividad comparada, para una aproximacion temprana, que a descubrir la
igualdad en la heterogeneidad, posibilite € respeto mutuo permanente y e didogo
interpersond que construya un pais més democratico y mas solidario.

LA ESCUELA EN DIALOGO CON LAS NUEVAS BASES CULTURALES

El potencial educativo de la cultura, dice Rodriguez Fuenzalida, es parte del
patrimonio social y no solo escolar. La escuela y sus actores requieren de una
superacién de las bases de su construccién cultural e ir ala blsgueda de los nuevos
pilares de la construccion cultural, de su nuevo papel en la construccion.

Por tanto, la escuela tiene que resolver d tema de la cultura moderna; tiene que
plantearse en serio que la cultura ha cambiado, que se construye una cultura nueva.
Tiene que superar las concepciones cultural es asociadas con su funcion civilizadoray
congtructora de las naciones; la escuela deja de tener € control del desarrollo y
crecimiento de las personas porque éstas tiene otros referentes.

El problema que hoy se plantea a la educacion es basicamente su insercién en la
pedagogia cultural, pedagogia que, a su vez, se inserta en las estructuras basadas en
la globdizacion o mundializacién con hegemonia no sdlo en 1o econdmico sino
también en e campo cultura. Esta cultura tiene formas y estilos de elaboracion. La
cultura que llega a las sociedades mediante los medios de comunicacion, incluyendo
aquellosinformatizados, es unaculturatambién dirigida, orientada, producidapor una
clase especializada formada por personas que analizan, toman decisiones, gecutan,
controlan, dirigen y difunden los procesos que se dan en los sistemas ideol Ggicos,
econdémicosy politicos, en los sistemas educativos.

En este contexto es f&cil comprender que nuestras instituciones educativas, entre
elas nuestra escuela, dialogan -en las heterogéneas redidades nacionaes con
distintos tipos de culturas existentes en el medio social que, a su vez, interpretan los
cambios culturales alos que nos estamos refiriendo. Se trata, por tanto, de un didogo
cultural complejo que demanda de nuestra mejor intdigencia para su estudio y
proyeccion.

» Diaogan con culturas ancestrales, aguéllas que se han transmitido desde épocas
remotasy que impregnan las percepciones, conceptos 'y actuaciones de muchosy
variados grupos humanos; son culturas que estan basadas en las costumbres, en la
historia oral transmitida por los pueblos, que se expresaen lasfiestas, e culto ala
divinidad, en las relaciones de los adultos y la comunidad, en la sdlud, en las
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tecnologias utilizadas, en la artesania, en la organizacién social y productiva. Son
culturas que tienen a menudo su propia lengua, hablada y entendida por esas
comunidades.

Dialogan con culturas de carécter humanista y cristiano, 0 asociadas con otras
religiones (judia, musulman) que tienen una especia preocupacion por € hombre,
el mundo, la naturaleza, la sociedad; todo elo vinculado con ciertos problemas
fundamentales como € bien, € mal, la vida, la muerte y la espiritualidad. Son
culturas que han creado una simbologia, concepciones del mundo, la sociedad, la
religidn; han establecido jerarquias val oricas, mecanismos de interaccion entre las
personas, modos de subordinacion. Tienen sus propiosrituales de culto aDios, sus
jerarquias religiosas.

Dialogan con culturas que provienen de corrientes del pensamiento cientifico. Son
culturas que exigen laespecidizacion, € conocimiento cientifico, experimental, la
prescindencia de normas para la investigacion; que responden a interrogantes
especificas vinculadas con las personas y la naturaleza, que evitan las
metapreguntas; son culturas que construyen € conocimiento disciplinar, inter y
multidisciplinar, construyen incertidumbres, modos nuevos de conocer. Tienen su
lengugje especifico, con simbologias, concepciones y vaoraciones. También,
poseen mecanismos de iniciacion e interaccion entre |as personas.

Dialogan con culturas donde domina laimagen, donde la légica de la percepcidn
corresponde a otros parametros diferentes a aquellos utilizados en la lectura de
textos. Es una légica de percepcidn iconica, inmediata, global, donde se disuelve
la secuencididad del espacio y € tiempo; ambos son inmediatos, presentes. Se
trata de una cultura masiva que se trasmite a través de los medios masivos de
comunicacion, que asocia lo publico con lo privado; es una cultura electronica,
basada en e disefio, la planificacidn, la psicologia socia; se expresa en €
espectéculo. Se trata de culturas con una gran capacidad de persuasion, de
convencimiento, de llegada a publico.

Dialogan con culturas tecnol égicas, con componentes el ectronicos e informéticos.
Culturas basadas en d disefio, la planificacién, e método de proyectos, los
resultados y su evaluacion. Son culturas que poseen técnicas sofisticadas para su
desarrollo, trabgjan con procesos digitalizados. Culturas que tienen un lenguaje
comun (expresado en un inglés técnico), donde las palabras estén indicando partes
y procesos. Culturas que exigen habilidades intelectuales y operativas especificas,
una psicomotricidad particular, una percepcion logica también propia. Son
culturas muy valoradas en la sociedad porque se aplican a todos los sectores del
quehacer socia. El uso de productos tecnolégicos y de procesos técnicos se
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integré alavida cotidiana, la vida "moderna’. Cada vez més los miembros de la
sociedad requieren estar iniciados en esta cultura.

Es en este entramado complgio culturas que la educeacion, las ingituciones
educativas y la escuela requieren ser estudiadas, replanteadas. Sobre estos andamios
se va construyendo una concepcion nueva de culturay de educacion.

Este espacio cultural adquiere su significacion mayor cuando es posible crear
escenarios de futuro; cuando se perfilan las grandes orientaciones, las matrices del
desarrollo futuro de | as sociedades, las tendencias del mundo en los distintos ambitos,
cientifico, tecnoldgico, econémico, productivo, socia, naciond, y otras multiples
dimensiones. Hay que andizar las orientaciones de | os grandes centros de poder en €
mundo, y también de nuestros espacios locaes, de las intervenciones, de las
interacciones entre unosy otros. Hay que estudiar la proyeccion que paralaeducacion
tienen las formas nuevas de crear &mbitos de poder, los procesos de integracion y
descentralizacion, con orientaciones principalmente econémicas, productivas, de
intercambio, que van gerciendo un impacto importante en otros sectores de la
sociedad y en la educacién.
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primer panel:
desarrollo de la
gestion escolar en
el marco de las
reformas

En este pand, Miola Espinola, funcionaria e
investigadora del BID (Washington) presenta
un estudio que analiza experiencias de
autonomia escolar en varios paises de
América Latina. Los comentarios, a cargo

de Sonia Henriquez (PIEDI) y

Rosario Valdeavellano (Minigterio de
Educacion) permiten comprender mgjor € reto
de la autonomia vista tanto desde la sociedad
civil como del propio Minigterio de Educacion.






o La autonomia escolar
como estrategia de
mejoramiento educativo

Viola Espinola *
INTRODUCCION

El objetivo dd estudio espresentar unasigematizaciony un andisisdelas estrategias
de descentrdizacion mas usadas en los paises del cono sur de América Latina, que han
congstido en otorgar a las escuelas diversas formas y grados de autonomia escolar. La
pregunta que guia € estudio es por los efectos y |as ventgjas comparativas de cada una
de las edtrategias sobre los resultados educativos. Al interior de cada estrategia, nos
interesa identificar cudles de las acciones tienen mayor impacto sobre los resultados
educativos 'y cudes son los mecanismos através de los cuaes operan.

Nos hacemos esta pregunta respecto de paises en los cuales se observa diversos
grados de avance en materia de descentralizacidn ddl sistemaeducativo, bgjo laforma
de transferencia de funciones y responsabilidades desde un nivel de gobierno a otro,
como por gemplo, la capacitacion en servicio, la acreditacion de docentes, la
supervision pedagdgica, la produccion de material didéctico, la captura de
informacion estaditica 'y la construccién y mantenimiento de los edificios escolares
(Prawda, 1992). El impacto més significativo de la descentralizacion no ha sido,
como se esperaba, la reduccion de los aparatos administrativos de los Ministerios de
Educacion, sino que se ha manifestado en una transformacién dd tipo de funciones
gue éstos desempefian. Mientras hace apenas una década los Ministerios
determinaban paso a paso las actividades de cada una de las escuelas bgjo su

1 Especidistaen Educacion en € Banco Interamericano de Desarrollo (BID), responsable del procesamiento
de proyectos en paises del cono sur. Es psicologay trabaj6 en € Ministerio de Educacion de Chile,
coordinando las actividades del Programa de Mejoramiento de la Calidad y la Equidad de la Educacién
(MECE) parala educacion basica, y anteriormente trabaj6 como investigadora en e Centro de Investigacion
para el Desarrollo de la Educacién (CIDE) en Santiago, desarrollando una linea de estudios en torno ala
descentralizacion del sistema educativo y ala eficiencia escolar. Paralelamente desarroll consultorias para
organismos como & Banco Mundia, CEPAL, UNICEF y UNESCO. Tiene un PhD dela Universidad de
Gales. Las expresiones y opiniones expresadas en este documento son de su exclusiva responsabilidad, y no
reflgjan necesariamente la posicién oficial del BID.
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jurisdiccion, hoy han potenciado sus funciones normativasy de control, mejorando su
capacidad de controlar los resultados que se obtienen del proceso educativo a través
de sistemas de evaduacion y de informacidn que no requieren visitas directas a las
escudlas sino que son monitoreados desde € centro.

Las escuelas, por su parte, no han cambiado préacticamente nada en cuanto a
nimero de funciones y ambitos que estan bgjo su responsabilidad. Por esto, hoy se
observa una presion clara por avanzar en |os procesos de descentralizacion y dar un
paso més, otorgando alas escuel as més autonomia que la que han tenido en sistemas
tradicionalmente muy centralizados.

Hay grandes expectativas respecto a lo que se puede lograr con escuelas mas
auténomas, entre las que se menciona € mejoramiento de la ensefianza y € uso
eficiente de los recursos (Primary and Secondary Education Strategy, BID, 1998). Sin
embargo, sabemos poco respecto aqué eslo que efectivamente sucede en las escudlas
gue cuentan con diversos grados de autonomia y a su vez, como ésta afecta los
resultados educativos y la forma como se usan 1os recursos. Descubrir esos procesos
y darlos a conocer es o que se propone este trabgjo.

El andlisis se centra en documentos e investigaciones realizadas en |os paises que
comprenden la Region 1 del BID: Argentina Brasil, Bolivia, Chile, Paraguay y
Uruguay, todos los cud es han adoptado alguna forma de autonomia escolar. Ademas,
sehaincluido los casos de El Salvador y Nicaragua por ser verdaderos hitos en cuanto
a descentralizacion hacia la escuela, y por representar un modelo de autonomia
escolar précticamente desconocido en el cono sur, compuesto por paises
tradicionalmente mas conservadores en lo que a reformas educativas y a delegacion
de responsabilidades se refiere.

En lo que sigue de este documento, el andlisis se presenta de acuerdo a siguiente
esquema: en primer lugar se entrega una descripcion de las estrategias de autonomia
escolar més usadas; luego se presentan | os estudios de casos, en donde se andizan los
detalles ddl disefio, implementacion y resultados de las estrategias, y se continGa con
un andlisis comparativo en donde | os casos se contrastan en funcién de sus objetivos,
de sus costosy de sus resultados. Finalmente, seincluye una seccidn con conclusiones
y recomendaciones, que tiene como propdsito entregar informacion que resulte (til
paratomar decisiones de politica educativa tendientes al mejoramiento educativo.

DOS MODELOS DE AUTONOMIA ESCOLAR

Para los efectos de este estudio, se entenderda autonomia escolar como la
transferencia de responsabilidades desde un nivel de gobierno superior hacia la
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ecuela, acompafiada de los recursos necesarios para su gecucion. Los recursos
pueden ser en dinero, equipamiento, material didactico o las condiciones legaes que
permitan a la escuela cumplir con las nuevas funciones que s le transfieren. Estas
Ultimas pueden ser alguna figura juridica que autorice la administracion de dinero, o
la autorizacion expresa a los consgjos para gjercer sus atribuciones, como es e caso
de la contratacion y despido de docentes. Se incluye la transferencia hacia € nivel
local de agunas funciones de control, en las que los padres y otros actores de la
comunidad adquieren un nuevo papel.

Para € andlisis de casos hemos entendido que € objetivo fundamental de la
autonomia es el mejoramiento de los resultados educativos, que son aguellos que se
pueden medir a través de indicadores de rendimiento académico, de asistenciay de
repeticion. Para producir un determinado "producto” en materia de resultados
educativos, se requiere proporcionar mejores insumosy proporcionar las condiciones
para que esos insumos sean usados eficientemente. Asi, los elementos del andlisisson
losinsumos del proceso educativo, las condiciones en que estos insumos se usan para
laensefianza, y |os resultados educativos.

Las investigaciones y estudios revisados muestran que las dos estrategias mas
comunmente utilizadas en América Latina son la Autonomia Administrativa (AA),
gue otorga un margen considerable de autonomia y en donde € gobierno delega
también € control directo sobre € uso de los recursos, y la Autonomia Pedagdgica
(AP), que otorga un margen més restringido y exige alaescuelarendicion de cuentas
sobre € uso de los recursos asignados.

Los rasgos mas sobresdlientes de ambas estrategias 0 modelos de autonomia
escolar se sintetizan en € cuadro N° 1.

Autonomia Administrativa (AA): es @ traspaso de la responsabilidad sobre
areas administrativas claves desde  Ministerio de Educacion hacia las escudlas. Se
trata fundamentalmente, de descentraizacion de la administracion de recursos
humanos, financierosy /o materiaes.

Autonomia Pedagdgica (AP): es € traspaso de responsabilidades con relacion al
curriculum y su implementacion, incluyendo en general funciones relacionadas con
su adecuacion alas necesidades locales. Implicainstaurar en la escudla, capacidades
de planeacidn, gecucion y evaluacion colectivas que con |os sistemas centralizados
No SoN necesarias.

Se observa una marcada diferencia entre ambos modelos en cuanto a la
formulacién de objetivos y € foco o &mbitos de la actividad escolar afectados por la



ESCUELAS QUE APRENDEN Y SE DESARROLLAN

CUADRO 2
Rasgos Basicos de las Estrategias

Autonomia Administrativa

Autonomia Pedagégica

Objetivo

Mejorar la eficiencia en el uso de los recursos
y proporcionar una ensefianza de mejor
calidad.

Adecuacion del curriculum oficial en funcién de
necesidades y caracteristicas locales,

para lograr una ensefianza de mayor calidad,
maés pertinente y relevante.

Foco

Vision global de la institucion educativa y su
quehacer.

Vision focalizada en la solucion de un problema
especifico.

Funciones transferidas

Eleccion de directores, contratacion de
recursos humanos, pago de salarios.

Mejoramiento de la infraestructura,
adquisicion de equipamiento.
Adquisicion de material didactico.
Sanciones contra estudiantes.

= Adquisicion de material didactico,
contratacion de consultores y asistencia
técnica.

= Acondicionamiento de la infraestructura.
= Adquisicién de equipamiento.

Recursos

Recursos de libre disponibilidad, con
algunas restricciones.

Pueden captar y administrar otros recursos
complementarios.

Rinden cuenta al nivel local.

Destrezas

Planeacion, gestion y ejecucion de planes
y proyectos.

Toma de decisiones colegiadas.
Rendicion de cuentas a usuarios.

= Recursos se asignan por proyecto, para
gastos ear-marked (itemizados) a
determinadas actividades y resultados.

= No pueden captar recursos adicionales a los
solicitados en el proyecto.

= Rinden cuenta al nivel inmediatamente
superior.
requeridas

= Creatividad, iniciativa y disposicion al cambio.

= Capacidad para generar pequefios
proyectos.

= Capacidad para trabajar en equipo.

Principales beneficiados

Directores.

Profesores.

Perspectiva de tiempo

Se instalan entre las actividades de la escuela
para el largo plazo.

Representan una inversion para un periodo

acotado de tiempo.
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autonomia. Mientras quelaAA llevaaunamiradagloba delaescuelay su quehacer,
la AP tiene un foco preciso circunscrito a la solucién del problema definido en €
proyecto afinanciar, y raramente logra superar este foco para comprender atoda la
actividad escolar. Directamente relacionado con los dmbitos abarcados por la
autonomia esta la cuestion del tiempo, en donde la AA representa un incentivo
poderoso a la instalacion de cambios organizacionales en la escuela, puesto que
permite planificar para horizontes de largo plazo, en tanto que la AP introduce
cambios de corta duracién, ya que tienen un plazo promedio de entre uno y dos afios.

En cuanto alas funciones transferidas, aun cuando en ambas estrategias lafijacion
de salarios docentes es una funcidn que permanece centralizada, hay una diferencia
fundamenta entrelaAA y la AP, que es que la primera puede otorgar autonomiaala
escuela para contratar y despedir profesores, a veces incluyendo € pago de saarios,
en tanto que la AP dgja esta funcidn fuera del &mbito de las responsabilidades de la
escuela. Como hasido analizado en laliteratura, uno de los factoresimportantes en e
éxito de la autonomia escolar es € que la escuela pueda hacerse cargo de la
contratacion del persond docente (BID, 1998) o cual, como veremos mas adelante,
resulta determinante entre las variables que afectan |os resultados educativos.

Mientras que la AA permite a las escuelas captar recursos adicionales a los
transferidos desde € nivel central, la AP no permite este insumo adicional. Dada la
necesidad permanente de recursos en la mayoria de las escuelas, esto podria marcar
unadiferencia significativa en cuanto alos efectos de unay otra sobre |os resultados.

Otra de las diferencias es que la AA exige rendicion de cuentas a nive locd, ya
sean grupos de padres organizados o consgjos escolares, 10 que le da un rol
significativo y concreto alacomunidad y la participacidn de los padres adquiere para
éstos un sentido que los estimula a preocuparse no solo por los asuntos
administrativos de la escudla, sino también por los asuntos académicos y por €
estudio de sus propios hijos.

Para una correcta implementacion, ambos modelos exigen del persona agunas
habilidades y destrezas que éste normamente no tiene, como la capacidad de
planeacion, gestién y ejecucion de pequefios proyectos, toma de decisiones
colegiadas y rendicién de cuentas d nivel local. Algunos de los programas
proporcionan capacitacion para la adquisicién de estas destrezas, 0 supervison o
asistencia técnica. Muchos descansan en que los actores adquieran las destrezas
necesarias en la préctica, en la medida en que se vaimplementando la autonomia.

Independientemente de las diferencias entre ambos modelos, hay aspectos
comunes, como € requerimiento de ciertas habilidades y destrezas que no son
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necesarias en |os sistemas mas centralizados. Asimismo, ambos model os comparten
ciertos supuestos muy fuertes, que estan presentes en todos los documentos oficiaes
con gran énfasis. Estos son:

e Laautonomiadalugar alacreatividad y a mejoramiento de la calidad educativa.

» S los docentes cuentan con 10s recursos y 10s espacios necesarios para innovar,
lograran mejores resultados.

« La participacion activa de los docentes en las decisiones que se toman en la
escudlaelevara su mord y motivacion para trabgjar.

e Los docentes, mas cerca de los dumnos que las administraciones centrales,
pueden responder mejor a sus necesidades de aprendizgje.

e La administracion de los recursos por la propia escuela generara un uso mas
eficiente de los mismos.

» Laescuda auténoma es més abierta a la comunidad y a la participacion de los

padres.

« Laparticipacidn de los padres en la escuelalos incentiva a contribuir con tiempo,
trabgjo y dinero.

» Los padres pueden ayudar a sus hijos con las tareas, continuando la labor de la
escuelaen € hogar.

» Los padres, més cerca de las actividades de la escuela que las administraciones
centrales, exigirdn una educacion de calidad.

ESTUDIOS DE CASOS

Lasistematizacion que aqui se presenta se haredizado en base alarevision delos
documentos oficiales publicados y difundidos por los paises en relacion a la
autonomia escolar, manuales de preparacion de proyectos, guias de supervision,
formularios, convenios y pautas de evaluacién. Para € andlisis de los resultados, en
tres de los cuatro casos de AA existian evaluacionesindependientes, y en los casos de
AP sdlo hay dos, Chile y Uruguay, que cuentan con evaluaciones de impacto
realizadas por evauadores externos. Los demas casos muestran como resultados la
informacion proporcionada por 1os propios actores, lamayoria de las veces recogidas
por los supervisores encargados de la asistencia técnica y @ seguimiento de los
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proyectos pedagdgicos. Como discutiremos CUADRO 2

mas adelante, a este Ultimo tipo deinformacién

no ledamos € carécter de evaluacion, yaque se Pais AA AP

havisto que |os actores tienden a sobrestimar €l Argentina v

impacto de las medidas por las cudes se les .

. . Brasil v

interroga, y tienden a contestar de manera que o

confirme |as expectativas del entrevistador. Bolivia v

Chile v v

La muedtra andizada et compuesta por Uruguay v

Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, El Salvador, Paraguay v

Nicaragua, Paraguay y Uruguay, vy d tipo de El Salvador
edtrategia adoptada por cada uno de estos paises
se distribuye como se describe en € cuadro 2.

ENIRN

Nicaragua

Autonomia Administrativa (AA)

En Brasil se impulst la politica de dar autonomia a las escuelas a mediados de los
ochenta en medio de procesos politicos mas amplios que buscaban la descentralizacion
hacia los estados y dar mayor participacion a la ciudadania. Habia conciencia de que
uno de los principaes problemas del sistema educativo en Brasil, la repeticion, estaba
fuertemente ligado a la gestion de las escudlas y por lo tanto, megjorar la calidad de la
educacion pasaba por dar a los docentes una responsabilidad més directa sobre los
resultados educativos (Parente y Luck, 1999). Los instrumentos mas cominmente
usados por |os estados para dar autonomia alas escuelas eran: las estructuras de gestion
colegiadas con capacidad juridica paraadministrar fondos, la€eccidn de directoresy €
plan de desarrollo escolar. En 1999 las 26 unidades federadas habian adoptado alguna
forma de consgjos escolaresy eegian alos directores de escuela con la participacion de
lacomunidad, en tanto que 19 de éstas habian implantado en las escuelas la e aboracion
de un plan de desarrollo escolar?.

En El Savador y Nicaragua se dio comienzo a procesos gque otorgaban autonomiaa
las escuelas recién a comienzos de |os noventa, y en ambos casos estaba € objetivo de
la reorganizacion del sstema educativo, que habia sdo devastado por la guerraen €

2 Unaevauacion del impacto de estas medidas sobre | os resultados educativos en 18 estados en € periodo
1981-93 muestra que € desempefio educacional tiende a ser mgjor en los estados en los que existian
cualquiera de |as tres innovaciones analizadas (autonomia financiera, consejos escolares y eleccién de
directores). El impacto de lasinnovaciones en € desempefio educativo es modesto, puesto que en conjunto,
|as tres innovaciones explican solamente la mitad de la modesta mejoria en & desempefio educativo del pais,
observada en la década de los 80. En general, la autonomia financiera tiene el mayor impacto, seguida del
consgjo escolar; la eleccion de directores parece no tener impacto sobre el desempefio escolar (Pées de
Barros y Mendonga, 1998).
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caso de El Salvador, y que estaba en franco deterioro en @ caso de Nicaragua. En estos
dos paises laautonomia otorgada alas escud asfue masradica que en € caso de Brasil,
yaque latransferencia de funciones incluiala contratacion y € despido de docentes, la
que en € caso dd Brasil siguié en manos de las secretarias estatales 0 municipaes de
educacion.

El sstema de "vouchers' que seintrodujo en Chile en 1980 otorgaba a las escuelas
un importante margen de autonomia, a transferir los recursos directamente a las
escuel as de acuerdo a un monto fijo por dumno atendido. El sistema hace importantes
diferencias entre los dos tipos de escuelas a las que € Estado financia en funcién del
nimero de alumnos. En € caso de las escuelas privadas, es @ duefio, junto con €
director de la escuela, quien decide sobre € uso de los recursos, incluyendo a quiénes
se contratay por cud saario. En e caso de las escuelas municipales, 10s recursos son
administrados por € sistemaadministrativo del municipio, perdiéndose gran partedelas
ventgjas del ssema

Minas Gerais

Hemos egido Minas Gerais paraandizar laautonomiaescolar en d Brasil, yaque
éste ha pasado a ser uno de los estados més representativos de la forma como se ha
implementado estetipo dereformas en ese pais. Ademas, éste hasido uno delos estados
enlos que € rendimiento académico medido por € Sstema da Avaliagéo da Educacao
Basica (SAEB), ha aumentado de manera mas significaiva entre todas las unidades
federadas, pasando del décimo lugar en 1992 a primero en 1998 (Castro, 1999).

L as primeras medidas se tomaron en 1983, y luego se retomé la estrategiaen 1992,
como parte de una reforma que comprende cinco lineas de accidn, y que abarca dos
areas. 1) Adminigrativa, con la cgja escolar, los consgos escolares (colegiados) y la
eleccion de directores; y 2) Pedagdgica, con los planes de desarrollo escolar vy la
evaluacion externa

La estrategia:

El objetivo fundamenta de la reforma fue mgorar la eficiencia dd sstemay la
cdidad delaensefianzade nive primario y secundario. Los componentesdelareforma
son | os que se describen a continuacion:

Caja Escolar: como requisito para recibir los recursos de libre disponibilidad
desde |a Secretaria Estatal, |a escuela debe tener elaborado el Plan de Desarrollo
Escolar, en el que participalacomunidad, y laCaja Escolar, que es una sociedad
civil sin fines de lucro que le otorga personeria juridica y la autoriza a
administrar los recursos. Los recursos son transferidos a una cuenta bancaria de
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la Cgja Escolar, y pueden ser usados segun las prioridades de la escuela, sin
predeterminacion desde la Secretaria Estatal.

Las Cajas Escolares pueden captar recursos complementarios provenientes de
los municipios, de campafias de fund raising o captacién de fondos, de aportes
de los padres y de otros organismos diferentes a la Secretaria Estatal. Los
recursos no pueden ser gastados en salarios, gratificaciones u otros incentivos,
sino en mejorar |as condiciones de funcionamiento de la escuelaincluidos en €
Proyecto Educativo y aprobados por €l Consgo Escolar, como por gemplo,
insumos bésicos de infraestructura, material didéctico, mantencion de edificios,
equipamiento y material de consumo.

Se firma un convenio entre la Secretaria Estatal y la escuela, que establece las
condiciones para€el uso delos recursos, el plazo de utilizacién, |os compromisos
adquiridos y la forma de presentacion de cuentas, incluyendo convenios para
ampliacién de infraestructura.

El monto atransferir se basa en € nimero de alumnosy contempla el grado de
carencia del alumno y la escuela, los niveles atendidos, s tiene internado y/o
educacién especial. Hay un minimo establecido para escuelas pequefias. En
1992 |as transferencias eran de montos entre US$160 y US$220 por alumno por
ano. Se queriallegar en el 2000 a US$300 por alumno a afio.

Consgjo Escolar: estda compuesto por el director, representantes de los
profesores, especialistas de educacion, alumnos mayores de 16 afios y padresy
apoderados. Los miembros son elegidos por la comunidad escolar por periodos
de un ano. Las responsabilidades del Consejo son: gestién y control del pago de
sdarios, evaluacion del desempefio docente, fiscalizacion de los gastos y
evauacion del sistema. Ademds, opinan sobre los planes escolares, las
inversiones, la gestion de recursos humanosy el mejoramiento de la ensefianza.

Eleccion de directores. entre los postulantes que cumplen con requisitos de
titulaciones y de aprobacion de una prueba escrita de conocimientos, se
seleccionan los mejores, quienes presentan a Consgjo Escolar su plan de
trabgjo, y es elegido € que obtiene la mayor votacidn en la que participa la
comunidad escolar compuesta por profesores, dlumnosy padres 'y apoderados.

Plan de Desarrollo Escolar: cubre un periodo de 5 afios, y es elaborado por una
comisién nombrada por € director, y luego aprobado por € Consgjo. Define la
situacion en que la escuela desea estar a final de los 5 afios en cuanto a la
gestion de los aspectos pedagdgicos, de recursos humanos y la infraestructura
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La experiencia ha demostrado que la mayoria de ellos se centran en inversiones
de infraestructura, particularmente en los casos de escuelas con persona de
formacion mas deficiente.

Evaluaciéon externa: fue introducida a nivel estatal en 1992, y se pretende
realizar una evaluacion universal de los alumnos de los dos primeros grados de
primaria, 5to y 8vo grado de la educacién basica y 2do y 3er grado de la
educacion media. Parte importante de |la estrategia es la devolucion de los
resultados a las escuelas.

Los resultados:

La evauacion cubre d periodo 1990-1994 y se redizd en € municipio de
Jequitinhonha, en una muestra de escuelas ubicadas en vecindarios de bajo ingreso
(Maia, 1997). Se redlizaron entrevistas y se hizo andlisis de informacion secundaria,
incluyendo los resultados de la evauacion externa realizada por € estado, la que se
correlaciond con las cinco variables de la autonomia.

Los resultados muestran lo siguiente: los alumnos en los cuatro primeros grados
mejoraron en matematica (41.7%), portugués (20.3%) y ciencias (6.8%). Lastasas de
repitenciaentre 1ro y 4to grado bajaron de 40% a 14%. L os efectos sobre € 5to grado
son menores, puesto que € rendimiento académico mejora levemente en la
evaluacion de 1992-1993, y bgja en laevaluacion de 1993-1994. Se mantuvieron los
indices de repitencia en este nivel educativo.

En genera, las medidas administrativas contribuyeron més fuertemente que las
medidas pedagdgicas a desarrollar acciones para mejorar los indicadores de
rendimiento educativo.

Laeleccion dedirector por si solano tiene efectos sobre | os resultados educativos,
pero contribuy6 a controlar una préactica tradiciona en Brasil, la del nombramiento
politico de directores, que no daba garantias de calidad técnica ni de compromiso con
losintereses de la escuela (Parente y Luck, 1999).

Entre las medidas pedagdgicas, |aevaluacién externa eslaque produce mas efecto
sobre d desarrollo de estrategias para mejorar € aprendizaje. El conocimiento de los
resultados de la evaluacidn externa favorece acciones para mejorar los indices de
rendimiento.

Entre las acciones desarrolladas a raiz de la devolucidn de los resultados de la
eva uacion externa se describen las siguientes. contratacion de auxiliares con formacion
docente para actividades de recuperacion con dumnos de bgjo rendimiento (resultados
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no muy buenos), dumnos de meior desempefio ayudan a los con menor desempefio
(buen resultado), cursos de evauacidn para profesores (escaso impacto en la reduccion
de la repitencia y d mejoramiento de desempefio después de un afio); cursos de
recuperacion para dumnos de ler grado de ensefianza basica con participacion de los
padres (no muy positivo); cursosformales de gestidn paradirectores (menos efectivo que
ladiscuson de los asuntos de gestion con € Consgjo y resto del persona de la escuda).

Nicaragua

En 1993 comenz6 una reforma que se centrd en dar autonomia financiera y
administrativaalas escuelas. Seinicid con un programapiloto, y en 1995 se comenzé
laimplementacion anivel naciondl; las primeras en implementar lareformafueronlas
ecuelas secundarias de sectores urbanos. En 1996 habia 500 escuelas publicas
primarias y secundarias funcionando como centros auténomos.

El objetivo de esta reforma fue doble. Por un lado se pretendia mejorar la
cobertura y lograr mejores niveles de aprendizgje, y por € otro, lograr mayor
eficiencia en € uso de fondos publicos y la captacion de recursos locales para
complementar € aporte publico.

La estrategia:

El primer paso es la creacion de un Consgjo Directivo, compuesto por € director,
representantes de los profesores, de los padresy de los alumnos. Estos Ultimos tienen
derecho a voz pero no a voto. El Ministerio de Educacién firma un contrato con €
Consgjo, mediante € cua se le transfiere a este Ultimo la responsabilidad por la
administracion de la escuela

Existen tres fuentes de financiamiento: @ € monto que se transfiere desde €
gobierno central paracubrir salariosy gastos corrientes, sobre labase del presupuesto
dd afio anterior (ahora es en base ala asistencia de dumnos 'y |os costos por alumno
diferenciados para urbano y rurd)l; b) € Ministerio recomienda a las secundarias a
cobrar 10 cérdobas (US$ 1.22) por dlumno al mes, y las primarias, que no pueden
obligar alos padres a pagar, piden contribuciones voluntarias; € pago por alumno en
escuelas privadas no subsidiadas es seisveces € delas escuelas publicasy € pago en
las escuelas privadas subvencionadas es tres veces € de las escudlas publicas; y ¢)
fondos locales provenientes de mensualidades, contribuciones voluntarias,
donacionesy actividades de fund raising como rifasy reinados.

Resulta interesante destacar que, en € caso de Nicaragua, ademés de pagar las
remuneraciones de los docentes, la escuela puede aumentar € salario de profesores
hasta 25% dependiendo de la asistencia de alumnos 'y docentes.
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A diferenciadel caso de Brasil, en donde los recursos transferidos corresponden a
todo lo que no representa salarios, 10s que son administrados por la Secretaria Estatal
o municipal, en € caso de Nicaragua se transfiere la totalidad de los recursos,
incluyendo los correspondientes a sdarios.

Ladistribucion de las responsabilidades se describe en € cuadro 3.

CUADRO 3
Centros Auténomos (Nicaragua). Distribucion de Responsabilidades

Ministerio

Nivel de salarios y pensiones de profesores. Ascensos y certificacion de profesores.
Definicién curricular.
Estructura del sistema.

Consejo Directivo

[EEN

. Pedagdgicas:
Seleccion de libros de texto.
Definicién del programa de estudios y actividades extracurriculares.
Establecimiento de calendario y horario.

= Normas para evaluacion de alumnos.

2. Administrativas

= Contratacion y despido del director.

= Veto sobre decisiones de contratacion y despido de profesores.
= Veto sobre decisiones de sanciones a alumnos.

= Modificacion de derechos de profesores y alumnos.

3. Financieras:

= Definicion y administracion del presupuesto escolar.

Decision sobre valor de cuotas por sobre lo recomendado por el Ministerio.
Informes al Ministerio y la comunidad sobre finanzas escolares.

Director

Contratacion y despido de profesores y administrativos.
Sanciones contra estudiantes.

Los resultados:

Se rediz6 una evaluacion sobre una muestra de escudlas auténomas, la que se
compar6 con escudlas no autdnomas. Los datos recogidos a partir de pruebas de
rendimiento en castellano y matemédtica muestran que la autonomia, medida por €
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nimero de decisiones o funciones gjecutadas por la escuela, afecta positivamente €
rendimiento de los alumnos (King and Ozler, 1998). La autonomia tiene un impacto
positivo en las pruebas de lengugje y matemética de los dumnos de primaria, y en las
pruebas de lengugie de los aumnos de secundaria. En este nivel educativo, la
autonomia tiene un efecto positivo en la probabilidad de que los alumnos pasen de
CUrso y permanezcan en la escuela.

En cuanto a tipo de funciones que producen mayor impacto, las pruebas
efectuadas mostraron que las escudlas més auténomas en lo que respecta a
contratacion de profesores y a seguimiento y evaluacion de los profesores son las
mas efectivas en d megoramiento del rendimiento de los umnos.

Entrevistas y observaciones redlizadas en la muestra comparativa de escuelas
auténomas y no auténomas muestran que no se observan cambios en la pedagogia, y
muchos de los directores y profesores ven la reforma como puramente administrativa
y no pedagdgica (Fuller and Rivarola, 1998). Sin embargo, la autonomia permite
hacer a los profesores més responsables por |os resultados educativos, y éstos hacen
un seguimiento més riguroso ddl rendimiento de los aumnos.

Encuestas redlizadas a los hogares de las escuelas de la muestra comparativa
indican que la mitad de los encuestados opina que e rendimiento de los aumnos ha
mejorado con la autonomia en primariay en secundaria, y entre un 55% y un 65%
opina que ha mejorado la asistencia y puntudidad de los profesores en primaria 'y
secundaria (King y colaboradores, 1996). No hay acuerdo en cuanto a grado de
participacion de los padres, puesto que mientras que la mitad de los padres y
profesores opinaque haaumentado, més delamitad de directoresy consegjeros opinan
gue ésta no ha variado con la autonomia. Esto Ultimo sera analizado en € caso de El
Salvador, en donde se observa el mismo fendmeno.

En general, los resultados de |as encuestas sefidlan que mientras mas afios llevala
autonomia, mas positiva es laimpresion de cambio de los actores y que los directores
son los primeros en percibir las mejoras'y |os beneficios de la autonomia.

Un aspecto interesante de destacar es que los efectos marginaes de la autonomia
parecen ser mayores en las escuelas mas grandes. Retomaremos este antecedente més
adelante.

El Salvador

La autonomia se introdujo en 1991 a través dd programa Educacién con
Participacion de la Comunidad (EDUCO). Este es un programa focalizado en
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escudlasrurales pobresy queteniael objetivo de aumentar laofertaeducativaen areas
rurales devastadas por la guerra. Como un objetivo secundario se sefido
mejoramiento de la calidad de la educacion primaria y preescolar. El instrumento
fundamental para el logro de estos objetivos fue la participacion de los padres en los
asuntos de la escuela.

La estrategia:

El requisito para la transferencia de fondos es que exista una Asociacion
Comunal de la Educacion (ACE) congtituida por padres elegidos por la comunidad
y que son responsables de la administracion de la escuela. El Ministerio de
Educacion transfiere los recursos directamente a una cuenta bancariade la ACE. La
mayoria de estos recursos se destinan a salarios. Las ACES pueden captar recursos
adicionales por la via de donaciones, contribuciones de otros organismos de
gobierno y ONGs.

Entre las responsabilidades de las ACES se cuentan la contratacion y despido de
profesores, € control de asistencia de profesores, € equipamiento y mantencion de
infraestructuray la organizacién del almuerzo escolar.

Los resultados:

Para evaluar los efectos de la autonomia se comparé escuelas EDUCO con
escuelas no EDUCO (EDUCO Evauation Team, 1997). No fue posible tomar un
grupo de control con las mismas caracteristicas que las escuelas EDUCO, puesto que
las primeras tienen infraestructura mas precaria, menos servicios basicos, los padres
son maés pobres y menos educados. Como contrapartida, tienen mejores materiales
didactico que las no EDUCO (grupo comparativo). Los aumnos EDUCO no pagan
matricula, no se les exige uniformes y reciben una "canasta basica' de materiales
didacticos. En 1992, d costo anua por alumno EDUCO erade US$85, y de US$73
en las escuelas no EDUCO.

L os aspectos evaluados son los siguientes.

Autonomia: no hay diferencias significativas en cuanto al promedio de decisiones
gue se toman en escudas EDUCO y no EDUCO. Sin embargo, los padres
EDUCO tienen la percepcion de que elos toman més decisiones y tienen mas
impacto en las decisiones de la escuela que los padres no EDUCO.

Eficiencia interna; @ no hay diferencias entre los resultados en las pruebas de
matematicay castellano entre los aumnos EDUCO y los no EDUCO, a pesar de
venir los primeros de hogares més pobres y menos educados; b) las escuelas
EDUCO tienen tasas mas dtas de desercion durante € afio académico, y lastasas
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de repitenciay ausentismo son iguales en ambos tipos de escuela. La explicacion
esque, a ser mas pobres, los aumnos EDUCO tienen mayores probabilidades de
enfermarse, de redlizar trabgjos en lacasao fuerade ela

Profesores. a) los profesores EDUCO invierten significativamente més tiempo
que los ho EDUCO en reuniones con los padres, y visitan en sus casas a los
alumnos ausentes (lo que significa que tienen mayor contacto con las familias de
sus alumnos); b) los profesores EDUCO fatan menos a la escuela y como
consecuencia, |os alumnos tienen més tiempo de aprendizgje.

Padres y comunidad: a) hay mas preocupacion e interés por la educacion en
comunidades EDUCO que en aquellas no EDUCO; b) las ACEs monitorean mas
cercanamente laasistenciay € desempefio de los profesores que las asociaciones
de padres en escuelas no EDUCQO; c) los miembros ACE estan mastiempo en la
sala de clases y colaboran mas con los profesores; y d) los padres de escuelas
EDUCO ayudan a sus hijos con los deberes en igua proporcion que los no
EDUCO, a pesar de que los primeros tienen, en promedio, menos educacién
formal.

En sintesis, aun cuando en términos absol utos | os resultados educativos de las
escuelas EDUCO son inferiores o iguales a los de las escuelas no EDUCO,
puede considerarse que la estrategia tiene un impacto positivo en la medida en
gue, a excepcion del material didéctico, el punto de partida de las escuelas
EDUCO es significativamente inferior al de las escuelas no EDUCO. Es decir,
la estrategia logré "subir el piso" en las escuelas y contrarrestar los efectos
deficitarios de las malas condiciones de infraestructuray el bajo nivel educativo
de los padres.

En cuanto a cudl de las variables de la estrategia es la que produjo mayor
impacto, la autonomia en tanto nimero de funciones/decisiones no hace diferencia.
L os resultados sugieren que las variables que hacen la diferencia son € desempefio
de los profesores, que faltan menos ala escuelay visitan alos alumnos en sus casas
y € monitoreo de la asistenciay e desempefio de los profesores realizados por las
ACEs.

Respecto de esta evaluacidn queda pendiente la pregunta por € efecto de la
mayor cantidad y calidad de material es pedagdgicos en las escuelas EDUCO, d que
no fue aidado ni su peso relativo medido en relacion a las variables de autonomia.
Segun lo que muestran otros estudios, es probable que e peso de estos materiales en
contrarrestar & punto de partida con desventgja de las escudas EDUCO sea
importante (Lockheed and Verspoor, 1991).
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Chile

El sistema de financiamiento por "vouchers' que se introdujo en Chile en 1980
tuvo como propdsito mejorar la calidad de la educacion através del financiamiento a
la demanda. Se esperaba que mediante este sistemna los padres tuvieran la opcion de
elegir escuelas seglin la calidad de la educacion que cada una de €ellas ofrecia. Para
informar a los padres sobre la calidad de la educacion ofrecida se cuenta con €
Sistema de Informacion y Medicién de la Cdidad Educativa (SIMCE) que evala
cada dos afios € Ultimo afio de cada ciclo educativo de la educacion primaria y
secundaria (4to y 8vo de primariay € 2do afio de la educacion secundaria).

La estrategia:

Si bien € énfasis en d sistema de financiamiento por dumno estaden d rol dela
participacion de los padres en € control de la calidad educativa, 1o hemos incluido
entre las estrategias de autonomia administrativa (AA) puesto que |os recursos son
transferidos directamente alas escuelas y, en teoria, €stos son recursos no atados que
pueden ser usados seguin la escuela estime conveniente, una vez que se han pagado
los salarios.

El valor dd "voucher" o delasubvencion por alumno que asiste aclases se define
en Unidades de Subvencién Educativa (USE), la cua es regjustada de acuerdo a
indice de Precios del Consumidor (IPC). Esta tiene variaciones segin € nivel
educativo, de tal manera que su valor sube seglin la edad de los dumnos, s se trata
de educacién especial, educacion técnicay escuelas rurales. No varia segin € nivel
socioecondmico de los aumnos. En € segundo semestre de 1999 € valor mensual
promedio de la subvencion por alumno, medida en Unidades de Subvencién
Educativa (USE), era de US$20 o bien, US$200 por dumno a afio (Gonzéez,
1999).

El sistema escolar chileno se compone de escuelas privadas que se financian con
lo que pagan los aumnos y que atienden a un 10% de los nifios y jovenes entre 6 y
18 afios, y un sistema subvencionado que atiende a 90% de lamatricularestantey se
compone de escuelas municipaes, que atienden a 55% de estos nifiosy jovenes, y de
escuelas privadas subvencionadas que atienden a 35% restante. Las normas que
regulan ambos tipos de escuelas que reciben subvencion son diferentes y, como
veremos, producen resultados muy distintos, aun cuando ambas reciben su
financiamiento de acuerdo a nimero de aumnos que atienden.

Lasubvencion por aumno tiene € potencia de otorgar autonomiafinancieraalas
escudlas en lamedida en que ésta seaunatransferenciadirectaalas escuelas, cosaque
solo sucede en € caso de las escudlas privadas subvencionadas. En € caso de las
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escuelas municipales, los recursos de la subvencion son transferidos a municipio y
son administrados por laestructuraadministrativa de lamunicipalidad. En este sector,
las decisiones sobre € gasto en las escuel as se toman en & municipio, sin que existan
mecanismos de consulta a los directores o docentes. Estas solo disponen de montos
menores de recursos, la "cgja chica', que son los que captan a través de donaciones
voluntarias de los padres y de actividades de fund raising.

Los espacios de autonomia en e &mbito administrativo estén determinados
fundamentalmente por & Estatuto Docente, que fija los niveles salarides para los
docentes en ambos tipos de establecimientos. Para el resto de las relaciones |aborales,
las escuelas privadas se rigen por € codigo labora comin. Asi, mientras € nivel
sdlarid fijado por € estatuto docente es usado por las privadas como un referente
sobre € cud negocian, éste tiene carécter de obligatoriedad para las municipales
(Mizala, Gonzalez y Romaguera, 1999). El Estatuto también limita a las escuelas
municipales en su capacidad para contratar y despedir docentes, 1o que les ha
impedido gjustar sus dotaciones en funcion de las variaciones en lamatricula. Aun en
e marco delaflexibilizacion del Estatuto Docente que entrd en vigenciaen 1997, las
escuelas municipales no han podido gjustar e nimero de docentes en sus escudlas, las
gue han perdido mas del 30% de sus aumnos entre 1982 y 19983.

Ademés de la subvencién por aumno, que tiene un vaor equivaente para
escuelas municipales y privadas subvencionadas, a partir de 1993 todas las escuelas
privadas y las municipales secundarias pueden cobrar una cuota mensua por
concepto de colegiatura. A las escuelas que cobran se les deduce de la subvencién un
porcentge del valor cobrado, a modo de mantener € incentivo a cobro. En 1998
cerca del 40% de la matricula privada subvencionada y arededor del 15% de la
matricula de escuelas municipal es secundarias pagaba col egiaturas mensuales por un
valor promedio equivalente a una USE (0 @ 75% de las escuelas cobran  maximo
no castigado con deduccién de subvencion, US$7.5 por mes).

La participacion de los padres en la préctica se halimitado a "votar con los pies’,
es decir, a pronunciarse sobre la calidad educativa ofrecida por la escudla ya sea
matriculando o retirando a los hijos de las escuelas. No existen instancias
participativas en las que los padres tengan ingerencia en los asuntos de las escuelas,
yaque los centros de padres son llamados a reunién por decision de laescuela, y sus

3 End marco del financiamiento por alumno, € incentivo a mejorar la calidad esta en | os recursos aportados
por cada alumno nuevo que se gana, y ano disminuir los recursos por cada alumno que se pierde. En € caso
de las escuelas municipales, a bajar su nivel de ingresos por pérdida de alumnos, muchos municipios han
optado por cubrir € déficit con recursos propios (Espinola, Chaparro y Lazcano, 1997). Con esta medida, en
las escuelas municipales se ha perdido e efecto potencial del incentivo.
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actividades se focalizan en la solicitud de recursos para la escuela. EI SIMCE es €
mecanismo mas directo de rendicion de cuentas que dispone € sistema.

En sintesis, las escuelas privadas subvencionadas son més auténomas que las
municipales en tanto cuentan con: @) total decision sobre recursos aportados por la
subvencion, una vez pagados los sueldos de los profesores; b) recursos adicionales
gportados por los padres; ) control sobre la contratacidn y despido de profesores; y
d) negociacion de saarios.

Los resultados:

La metodol ogia més comUnmente utilizada para eval uar 10s resultados educativos
de lasubvencidn por dumno eslacomparaci on entre escuelas municipalesy privadas
subvencionadas, controlando las diferencias entre ambos tipos de establecimientos.
La variable més importante de controlar es el nivel socioeconémico de los alumnos,
ya que & sistema ha derivado en una autoseleccion de alumnos segun la cua los
niveles relativamente més acomodados han mostrado preferencia por las escudas
privadas subvencionadas. Estas Ultimas han captado las aspiraciones de una clase
media ascendente, y en elas se concentra un alumnado cuyos padres tienen més
educacién y un promedio de ingresos mas ato que las escuelas municipales.

Eficiencia interna; la diferencia méas significativa entre escuelas privadas
subvencionadas y municipales es € porcentgje de aumnos que egresa sin repetir
ninglin grado, que es 38% en las escuelas municipales y 44% en las privadas
subvencionadas. En ambos tipos de escuela 7 de cada 10 alumnos que ingresan
logran completar los 8 afios de la educacion basica en un promedio de 10 afios de
estudios (Aedo, 1998).

Larelacién profesor/alumno es de 20.7 en escuelasmunicipalesy 30.6 en escuelas
privadas subvencionadas, en tanto que € saario promedio de los profesores es
40% mas ato en las escuelas municipales que en las privadas (Larrafiaga, 1997).

Losresultados sobre € rendimiento académico que entregael SIMCE alaopinién
publica, separados para escuelas municipales y privadas subvencionadas y de
acuerdo a la categoria socioecondmica de la escuela, revelan que estas Ultimas
obtienen sistemdticamente puntajes superiores a las escuelas municipales en
arededor de 5 puntos porcentuales. Ha surgido un debate académico sobre la
metodol ogia més adecuada para controlar el Nivel Socioecondmico (NSE) delos
alumnos para hacer una comparacion rigurosa, pero € uso de las metodologias
més tradicionales en este campo sugieren que, controlando por NSE, €
rendimiento de las privadas tiende a ser megjor que € de las municipales (Aedo y
Larrafiaga, 1995; Larrafaga, 1997; Espinolay Castro, 1999).
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En sintesis, en las escuelas privadas € costo por aumno es menor y obtienen
mejores resultados educativos, incluyendo los académicos, que las municipales.
Segun las evidencias aqui andizadas, estas diferencias no se deben d carécter privado
0 publico de su administracion como algunos han sugerido (Lehman, 1994), sino
fundamentalmente a los diferentes grados de autonomia administrativa y financiera
gue les otorgan las normas que las regulan. La mayor flexibilidad que las normas
otorgan a las privadas les da a éstas la autonomia necesaria para gjustar la planta
docente y captar mayores recursos a través del cobro de colegiatura, lo que a su vez
les permitiria reducir sus costos fijosy aumentar € margen para mejorar 10s insumos
educativos y la calidad de la educacion que ofrecen.

Si miramos las lecciones mas significativas que han aportado cada uno de los
casos analizados, d resultado es e siguiente;

* Minas Gerais. la evaluacidn externa es la que produce mayor efecto sobre
rendimiento académico; la devolucidn de los resultados a los profesores favorece
acciones para mejorar 1os indices de rendimiento.

» Nicaragua: hay unarelacion directay estrecha entre la autonomia para contratar
y evaluar alos profesoresy e rendimiento de los alumnos.

» El Salvador: la participacion de los padres tiene un efecto positivo sobre €
rendimiento educativo a través de su intervencion para a) d control de
desempefio docente (asistencia, puntualidad, tareas); y b) incentivar alos hijos a
hacer tareas en @ hogar y atener una asistencia regular a clases.

» Chile: paraque produzca los resultados esperados de mejoramiento de la calidad,
e sistema de "vouchers' debe ir acompafiado de autonomia para mangjar los
recursos financieros y fundamenta mente, los recursos humanos.

Autonomia Pedagégica (AP)

La AP s implementa a través de la eaboracion de pequefios proyectos
pedagdgicos en las escuelas, para lo cua la instancia inmediatamente superior les
transfiere fondos y les proporciona asistencia técnica. Hay quienes sostienen que los
proyectos de mejoramiento escolar no corresponden a casos de descentralizacién,
debido a grado de control que mantienen los niveles superiores a la escuela sobre el
uso de los recursos asignados (Hanson, 1995). Aun cuando es cierto que los niveles
de gobierno efectivamente mantienen un cercano monitoreo y control sobre €l uso de
los recursos, como veremos en la descripcidn de como operan |0s proyectos, se puede
considerar una estrategia de descentralizacion en la medida que otorga alas escuelas
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mayor autonomiaque laque nunca han tenido en los sistemas atamente centralizados
imperantes en todos estos paises hasta la década de los ochenta

Argentina, Bolivia, Chile, Paraguay y Uruguay han ido incorporando la estrategia
gradualmente, de manera que hoy dia todos tienen alguna forma de AP, incluyendo
Bolivia, que aln se encuentra en la etapa de disefio.

El primer pais en introducir la AP fue Chile En @ marco de programa de
Meoramiento delaCalidad y laEquidad (MECE), se dispuso un fondo concursable para
financiar pequefios proyectos pedagdgicos daborados por las escudas. Etos primeros
proyectos, en escudas primarias, se empezaron a gecutar en 1993. Siguid Argentinaen
1994, que abri6 una linea de financiamiento a proyectos innovadores en & marco del
programa de Reformas e Inversiones en Educacion (PRISE) y d Uruguay en 19954,

Las experiencias en secundaria surgieron en Paraguay y Chile en 1996, alos que
siguié Uruguay en 1998. El Ultimo pais en incorporar esta linea estratégica de
descentrdizacion fue Bolivia, que empez6 con € disefio del programa y de los
materiales, asi como con algunos cursos de capacitacion en 1997, pero que en 1999
aln no habia abierto la linea de financiamiento alas escuelas.

Hay que sefidar que en e caso de Argentina, por tratarse de un pais federd, €
Ministerio de Culturay Educacién (MCyE) de nivel naciona pone a disposicion de
las provincias esta linea de financiamiento dentro de un programa de reforma mayor
a cud édas pueden acceder voluntariamente. Cada jurisdiccion hace su propia
normativa en & marco del Reglamento Operativo del PRISE, disefiay gecuta los
concursos con un jurado local, adjudica mediante actos juridicos provinciaes, y
acompaha la formulacion, gecucion, monitoreo y evauacion de los proyectos. El
financiamiento proviene del PRISE. En octubre de 1999, 20 provincias se habian
plegado a esta estrategia y todas habian gjecutado a menos un llamado a concurso.

El modo de operar es semejante en todos los paises, puesto que hay un modelo
inicial, e de Chile, que se ha ido adecuando a las realidades de los paises y niveles
educativos. Se tratade abrir un fondo concursable a cual pueden postular las escudlas
presentando proyectos que respondan a los criterios de elegibilidad y cdidad que €
programa ha establecido y comunicado por anticipado alas escuelas.

4 En Colombia se han implementado Proyectos Educativos Ingtitucionales (PEI), desde 1994, los cuales fueron
introducidos mediante la Ley Genera de Educacion es decir, son masivosy obligatorios. Los recursos se
asignan segun la voluntad de la autoridad departamental. Son muy escasas |as jurisdicciones que han dado
recursos para laimplementacion de los PEI y las evaluaciones sefialan que |as presiones politicas son més
determinantes que la cadidad de los proyectos (Caballero, 1999).
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Se forma una comision compuesta por personal del nivel de sistema
educativo superior a de las escuelas, y en agunos de los casos participan también
representantes de los docentes. En general, los criterios de seleccion contemplan
indicadores de calidad dd proyecto y respuesta a los objetivos generaes del
programa. En € caso de Uruguay se especifican cuatro categorias de criterios. a)
coherencia, b) calidad, ¢) pertinenciay poblacién beneficiaday d) continuidad. En €
caso de Chile y Uruguay se ha introducido unos criterios adicionaes de equidad,
mediantelos cual es se da prioridad alas escuel as que muestran resultados académicos
bajosy cuyos alumnos son pobres. En € caso de Chile, la compensacion por equidad
determina que las escuelas de ato riesgo reciben un monto por aumno 50% mayor
que las de mediano y bajo riesgo. Luego se hace una seleccion que determina €
financiamiento de los mejores proyectos.

En latotalidad de | os casos se trata de instaurar actividades nuevas e innovadoras,
gue requieren habilidades y destrezas que tradicionalmente no se exigian a los
docentes como parte de su labor pedagdgica, como la preparacion y gestion de
proyectos, € trabgjo en equipo y la rendicidn de informes de avance y finales sobre
e desarrollo de las actividades. Las dificultades demostradas por los equipos de las
ecuelas para la preparacion de los proyectos ha sido la primera evidencia de la
demanda a destrezas no gercitadas. Para apoyar esta actividad, los programas
contemplan ya sea capacitacion o asistencia técnica, en genera entregada por los
supervisores, durante la fase de preparacion. La duracién promedio de los proyectos
es de 30 meses en Chile, 24 meses en Uruguay.

Se trata de proyectos cuyo monto ha variado entre US$3,500 y US$10,000, y los
recursos se invierten principalmente en egquipamiento, gastos de operacion,
capacitacion y asistencia técnica. Los recursos se entregan en cuotas, las que se
condicionan con la entrega de informes de avance o a rendiciones contables.

Todas |as experiencias aqui analizadas, excepto Bolivia, incluyen en & materid de
difusién, informacion sobre los efectos de la experiencia en los actores y en las
actividades de la escuela. Esta informacion

es producto ya sea de las apreciaciones CUADRO 4

recogidas por |0s supervisores en sus visitas Pais | Costo por proyectoen US$
a las escuelas, o de los datos contenidos en .
los informes de avance presentados por los Argentina 5000
p p .
proyectos en gecucion. Sin embargo, agui Bolvia 6.000
no hemos utilizado este tipo de informacion, Chile 10.000
y hemos sdl eccionado solamente aquellaque Paraguay 4,000
es producto de evaluaciones més 0 menos Uruguay 3.500
rigurosas de resultados e impacto. Hemos
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hecho una excepcion con @ caso de Argenting, para llamar la atencion sobre la
necesidad de redlizar evaluaciones objetivas y mostrar como lainformacidn aportada
por los actores alo més sugiere que agunas de las cosas deseables que pasan en las
escuelas podrian ser producto de los proyectos escolares, pero que en realidad abre
mMé&s preguntas que las que contesta.

Los Proyectos Innovadores en Argentina

Un giemplo del tipo de informacion recogida através de la opinidn de los actores
eslaque presenta Argentinaen la paginaweb en laque & Ministerio daaconocer las
experiencias con proyectos innovadores en las provincias. En ésta se daun listado de
los procesos y actividades que los actores interpretan como resultado de la
implementacion de proyectosinnovadores, |os que se obtienen apartir deinformes de
seguimiento de los equipos técnicos, de informes de avance proporcionados por las
escudlas, de observaciones en las escuelas, y registros de la opinion de aumnos,
maestros, directivosy miembros de la comunidad:

» Capacidad de buscar soluciones innovadoras paralatransformacion ingtitucional.

 Elaboracion de indicadores de evaluacion.

» Priorizacién de problemas y necesidades pedag6gicas.

* Propuestas de accion diferentes alas habituales.

» Determinacidn de necesidades y recursos.

« Digtribucién de responsabilidades.

* Previson de resultados.

e Sdeccion y contratacion de asesores y/o capacitadores externos.

* Mayor eficiencia en la gestion de |os recursos humanos de la ingtitucion.

« Mgor articulacion entre diferentes niveles o ciclos.

« Mayor €eficiencia en la gestion de insumos pedagdgicos.

»  Gegtion mésflexible de los espacios y los tiempos.

* Generacion de nuevas formas de relaciones horizontales de cooperacion e
intercambio.

« Conformacion de equipos de trabajo eficaces.

» Fortalecimiento de los vinculos con instituciones externas como ONGs, OSC, etc.

* Revison y modificacion de précticas docentes.

» Generacion de procesos de reflexion, autoeval uacidn y toma de decisiones.

» Capacidad para mejorar las condicionesy |os resultados de | os aprendizgjes.

Si bien resulta interesante conocer las nuevas dindmicas organizacionales
gparecidas en las escuelas junto con los proyectos innovadores, hay varias preguntas
gue no se pueden responder con este tipo de informacion. Por gemplo, ¢como
sabemos que éstas son producto de laimplementacién de Proyectos I nnovadores (P1)?
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¢Qué aspectosdelos Pl sonlos que producen estas conductas deseadas? ¢Quiénes son
los actores en |os que estos cambios tienen mayor impacto? Finalmente, ¢qué efecto
tienen estas nuevas conductas y actividades en |os resultados educativos?

L os Unicos dos paises que alafecha han realizado eval uaciones que cumplen con
los requisitos planteados por € uso del modelo de las funciones de produccion de la
escuela en € que aqui nos estamos basando son los que comenzaron més
tempranamente con la implementacion de proyectos de mejoramiento escolar, Chile
y Uruguay, que se presentan a continuacion.

Los Proyectos de Mejoramiento Escolar en Chile

La evaluacién de los resultados de los Proyectos de Megoramiento Educativo
(PME) se redizd a través de un convenio entre e Ministerio de Educacién y la
Escuela de Educacion de la Universidad Catdlica (PUC, 1998). Se aplicaron
cuestionarios a profesores y sostenedores, se andizaron los informes de PME para
conocer la visién de los gecutores, y se usd procedimientos cualitativos
complementarios como la observacion directa a escuelas, gruposfocaesy andisisde
algunos PME aprobados. La metodologia de andlisis fue la del grupo contral, en la
que se compard escuelascon 'y sin PME.

Respecto alo que aqui nos interesa, la evauacion de los efectos de los PME sobre
e rendimiento académico y la eficienciainterna se efectud en base datos estadisticos
deasistenciay repeticidn, y alos puntgjes del Sistemade Informacion y Medicion de
laCalidad de la Educacion (SIMCE). Se compard escuelas cony sin PME, y setomo
también un grupo con PME y con P-900, un programa de apoyo a la caidad
focalizado en escuelas vulnerables, de nivel socioecondmico (NSE) bajos.

Rendimiento Académico: se midi6 para cada escuela € incremento en € puntgje
SIMCE de un afio de aplicacién a otro, en € afio en que se adjudicd € PME. Los
resultados muestran que € impacto de los PME sobre d rendimiento académico
medido por € SIMCE es modesto (del orden de 0.2 a0.3 unidades esténdar), pero
muestra una tendencia prometedora a subir. El 40% de las escuelas no mostré
variaciones. El efecto es algo mayor en € 4to basico que en € 8vo basico, y en
castellano mas que en matemética.

5 Queremos sefidlar que en el documento de evaluacion se establece que las escuelas del grupo control (sin
PME) son menos vulnerables es decir, muestran un NSE mas alto y resultados SIMCE superiores alos de las
escuelas con PME. No se aclara por qué ambos grupos de comparacion no fueron igualados en cuanto alas
variables de contexto.
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Eficiencia interna: no se observan diferencias en las tasas de asistencia de las
escuelas con y sin PME; las tasas de repitencia son mayores en las escuelas con
PME que en las escuelas sin PME, pero se observa unatendenciaaladisminucién
de esta tasa en las escuelas con PME.

Equidad: la equidad es mayor en las escuelas control que en las con PME, pero
estas Ultimas muestran un avance mayor que e grupo control. Se observa una
mayor equidad en castellano que en matemética, y en 4to basico més que en 8vo
bésicos.

Cultura organizacional: megoramiento del clima organizacional, aumento del
nivel de autonomia pedagdgica, incremento de las relaciones hacia la comunidad
y mayor orientacion a usar una vision interdisciplinaria en las actividades

pedagogices.

Material didactico: los materiales educativos aportados a través del Paguete de
Apoyo Didéctico (PAD) produjeron formas de enseflar mas dindmicas y
motivadoras, y atendiendo las caracteristicas de los dumnos. No se evalud €
impacto del PAD sobre los resultados educativos.

Docentes: los profesores informan que hay una tendencia a innovar en sus
précticas educativas y a usar nuevas metodologias; se promueve un trabgo mas
integrado entre docentes, en torno a objetivos comunes y vaorando la
transversalidad propuesta por lareforma; mejorael climadetrabgjoy seincentiva
el compromiso haciala gestion ingtituciona y se incrementa la autoestima.

Alumnos: los cuestionarios contestados por los alumnos revelan un aumento dela
autoestima, un incremento en la autonomiay una potenciacion de las habilidades
de comunicacion entre pares.

Participacion de los padres: Las encuestan revelan una mayor incorporacion de las
familias d proceso educativo. A pesar de lo declarado en las encuedtas, la
incorporacion de padresy apoderados alas actividadestiene unafrecuenciamuy bgja

En sintesis, los resultados de la eval uacién sugieren que los PME tienen un efecto
modesto sobre e rendimiento académico, tienden a producir una disminucion de la
repeticién e inducen a logro de una mayor equidad.

6 Tenemos dudas acerca de laforma como se mide equidad, la cua se operaciondiz6 como lamedida en que
los resultados SIMCE de las escuel as con PME se gproximan alos de los colegios particul ares pagados.
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Los cambios en la forma de hacer clases se deben d uso del nuevo material
proporcionado por € PAD. Seglin revelan las entrevistas, los PME generan cambios
en la culturaorganizacional, lainteraccion entre docentes, € clima organizaciondl, la
motivacion y € compromiso de los docentes, los que tendrian un efecto importante
sobre los resultados educativos. Sin embargo, d estudio muestra una importante
debilidad a no comprobar empiricamente esta relacion de la que dan cuenta los
entrevistados. Como ya lo hemos sefidado, creemos que la opinion de los actores
debe ser confirmada, puesto que éstos tienden a producir respuestas en lalineade lo
que € entrevistador o & programa en cuestion esperan de €llos.

Los Proyectos de Mejoramiento Escolar en Uruguay

La evaluacion redlizada en los PME de Uruguay tuvo por objeto andlizar los
factores enddgenos y exdgenos que interactlian determinando la capacidad de los
PME paraincrementar laeficienciadelasescuelas (ANEPR, 1998). Paraello, e estudio
busco distinguir los efectos relativos del PME separandolos de otros factores
ecolares y extra-escolares que pudieron haber afectado € rendimiento escolar, la
cultura profesional, y la relacion con las familias y la comunidad. Se usb la
metodologia del grupo control, y se distinguié cuatro categorias de escuelas segiin su
contexto social, su tamafio y su ubicacion territorial (urbano o rurd)?.

Rendimiento académico: la presencia de PME aparece rel acionada modesta pero
positivamente con los resultados académicos. Al comparar escuelas con y sin
PME por categorias de contexto, las escuelas con PME muestran resultados
levemente superiores en castellano, y significativamente superiores en
mateméticas.

Tamafio de la escuela: cuanto menor €l tamafio de la escuela, mayor la diferencia
en los puntgjes de las pruebas UMRE a favor de las escuelas con PME; la
consistencia de estas diferencias es mayor en matematica que en castellano.

Eficiencia interna: hay un incremento notorio en los indicadores de asigencia en las
ecuedas con PME, d que llega d 10% en los contextos desfavorables y muy
desfavorables. Sin embargo, no es posible aribuir estamejoraala presenciade PME,
independiente de la palitica naciond que enfatiza la importancia de mejorar los

7 Lascategorias son: a) favorables, escuelas grandes urbanas; b) medios, escuelas pequefias medianasy
grandes urbanas, ) desfavorables, escuelas muy pequefiasy pequefiarural y medianasy grandes urbanas,
d) muy desfavorable, muy pequefias rurales y urbanas y pequefias, medianas y grandes urbanas.

8 El rendimiento académico seguin |as pruebas objetivas nacionales redizadas por la Unidad de Medicién del
Rendimiento Educativo (UMRE).
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indicadores de rendimiento educativo. El indicador de repeticion se muestrainelastico
alapresenciade PME, aun cuando se distinguen las escud as seglin su contexto.

Cultura profesional: se midi6 la probabilidad que un director permanezca en la
escuela, dado que la rotaciéon de directores es un problema en Uruguay, y se
encontro que en las escuelas con PME hay un porcentaje mayor de directores que
proyectan permanecer en la escuela por 1os proximos 3 afios que en las escuelas
sin PME (57.3% y 51.2% respectivamente). Ahora, lejos de ser este un resultado
de los proyectos, podria indicar que las caracterigticas de estos directores estaria
incidiendo en que la escuela elabore y apruebe un PME.

Eficiencia docente seglin € director: la identificacion de problemas de licencias,
asigtencia y participacion de los docentes es menor en escuelas sin PME que en
escuelas con PME (1.6% y 7%, respectivamente). Por e contrario, las escudas
con PME identifican mas problemas en relacion a la formacidén de equipos
(colaboracidn) que las escuelas sin PME . Una interpretacion posible es que los
problemas de ausentismo y apoyo de los profesores son generaizados y afectan a
las escuelas aunque no tengan proyectos, en cambio las escuelas con PME son
més sensibles a identificar problemas de formacidn de equipos, por ser esta una
demanda propia de los PME.

Participacion de las familias: las escuelas con PME identifican problemas en la
comunicacion con las familias en un mayor porcentgje que las escuelas sin PME.
Legos de indicar que no hay impacto de los proyectos, se sugiere que éstos
sensibilizan a director respecto ala comunicacion con las familias.

En sintesis, la evaluacion en este caso permite obtener la siguiente conclusion: los
efectos de los PME sobre | os resultados educativos son modestos, més significativos
en mateméticay en las escuelas pequefias en donde se observa €l mayor impacto. El
estudio no entrega evidencias de cambios en la forma de hacer clases, pero sugiere
que los efectos operan a través de una mayor conciencia 'y seguimiento del director
sobre e desempefio de los docentes.

Las Variables que hacen la diferencia
Lecciones de la Autonomia Administrativa

En genera, tres de los cuatro casos de AA (Minas Gerais, El Salvador y
Nicaragua) cuentan con evaluaciones rigurosas en lalinea de identificar las variables

intervinientes para cuantificar su efecto sobre €l rendimiento educativo. En € caso de
Chile se cuenta con informacion estadistica que permite comparar escuelascony sin
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autonomia en funcion de los indicadores relevantes, y que han servido de base alos
estudios independientes en los que se basa este andisis. En estos estudios, la
autonomia es medida seglin € porcentgje de decisiones tomadas en un determinado
periodo de tiempo, o por & nimero de funciones que pasan a ser responsabilidad de
laescuda. El rendimiento educativo se desglosa en indices de asistencia (de alumnos
y profesores), repitencia, abandono y resultados académicos.

El andlisis de los casos andizados en su conjunto parece sugerir que una de las
ventgjas comparativas de esta estrategia estaria en los casos en los que existen
comunidades muy bien organizadas 0 con experiencia en organizaciéon y
participacion, como es el caso en Nicaraguay El Salvador, en donde laguerraobligd
a las comunidades a organizarse para sobrevivir en ausencia de un Estado
abastecedor. En € caso de Brasil, € gobierno promovia la participacion de la
comunidad como parte de un proceso de democratizacién de la sociedad civil.

Entre los aspectos a tomar en cuenta respecto a la AA son las variables de
administracion de persona que, en € caso de Minas Gerais (y en todo Brasil), son las
Secretarias Estatales las que fijan los salarios, contratan a los profesores y pagan los
salarios. En los casos de Nicaraguay El Salvador, es €l Estado centra € quefijalos
salarios, pero laescuela (&l director o € consgjo) contrata a los docentes y paga sus
sdarios.

En € caso de la AA, los objetivos son breves, smples y focalizados en los
siguientes aspectos: coberturay oferta educeativa, eficienciaen e uso de los recursos,
eficiencia dd sistema educativo, mejorar la calidad del aprendizgje y promover la
participacion de los padres.

El andlisis de estos objetivos muestra como se esta usando un medio
administrativo para generar un producto pedagdgico. Esta estrecha relacion entre los
aspectos de gestion y de pedagogia en la escuela ha sido ampliamente discutidaen la
literatura (Espinola, Almarza'y Céarcamo, 1994), y los resultados de los casos aqui
analizados parecen confirmar esta relacion. Aun cuando € efecto de la AA sobre €
rendimiento educativo no es significativo, los tres casos descritos muestran
incrementos en estas variables, causados por cambios en la gestion

Lainformacién recogida en las evaluaciones permite concluir lo siguiente:

e Cambios introducidos en e ambito de la gestion de la escuela producen
indirectamente un impacto importante sobre |os resultados educativos.

» Las medidas administrativas que mas afectan los resultados educativos son la
facultad de contratar y despedir profesoresy de evaluar su desempefio.
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e La evauacion externa del rendimiento académico y la devolucién de los
resultados a los profesores produce un efecto importante sobre los resultados
educativos.

» Laedeccion de directores por la comunidad, los padres o 1os consejos escolares,
por si sola, no tiene efectos sobre | os resultados educativos.

« El monitoreo directo del desempefio de los profesores de parte de los padres, los
directores o los consgjos disminuye el ausentismo docente.

» El monitoreo directo de los dumnos fuera del aula a través de las visitas de los
profesores alos hogaresy del apoyo de los padres alaredlizacion de tareasincide
positivamente en su rendimiento.

e Cuando los padres se perciben como tomando decisiones que impactan la
actividad escolar, tienden a apoyar a sus hijos en lastareas y aimpedir que falten
alaescuea

* Finamente, laAA induce aun mejor uso de |os recursos, [0s que son usados mas
creativamente, con importantes ahorrosy escaso desperdicio.

En sintesis, aun cuando la AA es una estrategia cuyas acciones apuntan
fundamenta mente a aspectos de gestion, tiene un impacto no despreciable sobre los
resultados educativos. Estos resultados sugieren que una accion fuerte en € area
adminigtrativa de la escuela provee condiciones para que los procesos educativos se
desarrollen de la megior forma y consecuentemente, produzcan mejorias en los
resultados educativos. Los mecanismos més importantes serian la autonomia para
contratar y despedir profesoresy pararealizar un seguimiento de su desempefio. Otro
mecanismo importante es € aumento del tiempo para aprender, ya que tanto la
disminucion del ausentismo docente como € apoyo de los padres con las tareas
significan que los alumnos disponen de un mayor tiempo para e aprendizgje.

Lecciones de la Autonomia Pedagégica

En primer lugar queremos sefidar que de los cinco paises analizados, sblo dos
cuentan con evauaciones de cierta confiabilidad, con mediciones de rendimiento
académicoy otrosindicadores de resultados educativos y con andlisis estadistico. Con
esta aclaracién queremos poner una nota de cautela respecto alainterpretacion de las
evidencias que hemos analizado, puesto que son basadas sblo en dos de los cinco
paises.

La informacién recogida sobre los efectos de la AP se sintetiza de la siguiente
manera

« El impacto de los proyectos escolares sobre |os resultados educativos es modesto,
y se debe en gran medidad efecto sobre el rendimiento académico, puesto que los
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indicadores de repitenciay desercidn tienden a ser mas refractarios (y en € caso
de Uruguay totalmente inelésticos), a la autonomia pedagdgica.

» Los directores toman mas conciencia de los problemas respecto del desempefio
docente como la frecuencia de licencias, los atrasos y la resistencia de éstos a
trabgjar en equipo, pero no tienen herramientas paraincidir sobre este desempefio.

» Se producen nuevas formas de administrar los procesos y espacios educativos,
como la elaboracion de indicadores de evaluacion, priorizacion de problemas y
necesidades pedagdgicas, previson de resultados e integracion horizontal de
asignaturas.

» Los profesores informan sobre su mayor interés en introducir innovaciones en la
salade clases, pero no se entregan evidencias de que éstas se implementen. Segln
ellos, los cambios en la forma de ensefiar estan relacionados con € uso del
materid didéctico que se adquiere con los proyectos.

» Aumentalamotivacion delos actores, ya que profesoresy dumnos informan que
obtienen més satisfaccion en € trabgjo y mejora su autoestima.

* Segln muestran las entrevistas, los actores tienden a estar muy complacidos
cuando trabgjan en un proyecto escolar, y tienden a evaluar la experiencia mas
positivamente que lo que muestra la contrastacion de sus opiniones con la
redidad.

» Las escuelas que cuentan con autonomia pedagdgica no muestran una
participacion de los padres distinta de la que se da en escuelas Sin autonomia. Sin
embargo, |os datos sefialan que ell os se perciben asi mismos como mésintegrados
alaescuda

En e andlisis de estos resultados, que tomaremos como indicadores de tendencia,
Ilamalaatencidn que, aun cuando el foco de la AP esla salade clasesy |os procesos
pedagdgicos, d impacto dela AP sobre | os resultados educetivos es de un nivel menor
que e que se podria esperar. Este débil impacto resultacritico s consideramos que se
produce un sesgo de seleccion de las mejores escuelas. Por tratarse de una
participacion voluntaria, podemos suponer que las escuelas que presentan proyectos
escolares para su financiamiento son las més motivadas a mejorar sus resultados.

Las evidencias revisadas sugieren que los siguientes factores podrian estar
influyendo en € débil efecto dela AP sobrelos resultados educativos. ) |os proyectos
escolares no logran transmitir con claridad que € objetivo fundamental es mejorar €
rendimiento académico de los dumnos, puesto que la difusion de esta estrategiaalas
ecuelas tiende a confundir los medios y los fines; y b) los proyectos escolares no
logran revertir Sino que tal vez potencian, € tradicional divorcio entre los aspectos
pedagdgicos y los aspectos administrativos de la escuela, vinculo que segin
confirman los antecedentes recogidos respecto a la AA, resulta fundamental para
lograr escuelas més eficaces.
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SINTESIS Y ASPECTOS PENDIENTES

La primera pregunta que surge es cud de las dos estrategias de autonomia escolar
resulta més conveniente y efectiva. Nuestro andisis mostré que las estrategias
analizadas tienen distintos efectos seglin € tamafio y € contexto socioecondmico
delaescuda. Mientras quela AA produce un mayor impacto relativo en las escudlas
de mayor tamafio, generalmente en centros urbanos, la AP muestra su mayor impacto
relativo en escuelas medianas y pequefias, fundamentalmente rurales. Esto sugiere
gue en un Mismo pais o regidn administrativa, la férmula de usar ambas estrategias
de manera combinada, aunque politicay operativamente puede ser mas complicado,
pareceria ser mas efectiva para descentralizar funciones hacia las escuelas.

Es importante enfatizar € estrecho vinculo que existe entre las decisiones de tipo
adminigtrativo y 1o que sucede en & amhito pedagdgico. Muchos de los datos muestran
cdmo lo pedagbgico se ve afectado por decisones y mecanismos de resorte
administrativo, lo que parece sugerir que d gran nudo ciego que se interpone entre la
organizacion escolar y su eficienciaestaenlaescision, lagran distanciad divorcio entre
lagestidn y la pedagogia que existe en las escudlas de administracién mas tradicional.

El liderazgo del director puede ser un catalizador importante para lograr una
integracion de los aspectos de gestion y de pedagogia. El caso de Uruguay muestra
cdémo la autonomia pone |os problemas de desempefio docente en un lugar central, e
incrementa la motivacion del director induciéndolo a asumir mayor liderazgo y
COMPromiso.

En cuanto alapregunta por cudes son losfactores claves, independientemente dela
edtrategia utilizada, analizaremos|as evidencias que gportan las experiencias andizadas.

Variables internas de la organizacién escolar

En primer lugar estan lasactividadesadministrativas de laescuela, cuyafuncién
es establecer las condiciones para que € proceso pedagdgico se dé en dptimas
condiciones. Segun las evidencias revisadas, la variable fundamental es la
administracion de recursos humanos, en donde los datos muestran que la
posibilidad de contratar y despedir a los docentes tiene un impacto importante sobre
los resultados, asi como € seguimiento de la asistencia y la puntuaidad de los
mismos.

Entre las variables pedagdgicas, recogimos evidencias de que € tiempo de
aprendizgje, la evaluacion externa 'y la devolucién de resultados inciden de manera
importante sobre los resultados educativos. El andlisis de los casos muestra que €
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tiempo de aprendizaje, afectado indirectamente a través de la disminucion del
ausentismo docente y del aumento de la asistencia de los dumnos, incide sobre los
resultados educativos, a igua que la redlizacion de evaluaciones externas y la
devolucion de resultados. Esta Ultima por si sola produce impacto, aunque débil,
sobre los resultados educativos. Si se complementa esta actividad con la entrega de
claves parainterpretar los resultadosy orientaciones sobre como mejorar € trabgjo en
d aula, e impacto es mayor.

Aun cuando hemos clasificado las tres anteriores como variables de tipo
pedagdgico, queremos resatar que éstas dependen de decisiones administrativas y
confirman e estrecho vinculo entre los aspectos administrativos y pedagogicos en €
quehacer de la escuela. Como vimos, € aumento del tiempo de aprendizagje no se
produce por cambios en la pedagogia o redistribucion del tiempo de ensefianza en €
aula, sino por la administracién del tiempo de trabajo docente y € seguimiento de la
asistencia de los dumnos. De igua forma, la evaluacion externay la devolucion de
resultados a las escuelas depende estrictamente de decisiones administrativas y la
correcta implementacion de estas funciones descansa sobre cuestiones de eficiencia
administrativa.

Entre losinsumos interesaria conocer los efectos del uso de material didéctico asi
como de las variables relacionadas con €l profesor como la formacidn, experienciay
disposicion a trabgjo. Solo en la evaluacion de los proyectos escolares en Chile se
menciona el material didactico, constatdndose que € Paquete de Apoyo Didéctico
gue las escuelas adquieren con recursos de los proyectos produce formas de ensefiar
mas dinamicas y motivadoras. Sin embargo, € estudio no mide los efectos de estos
cambios sobre |os resultados educativos. En laexperienciade El Salvador, € materia
didactico que contempla € programa EDUCO contribuye a paliar las condiciones
desmedradas de los alumnos mas pobres, disminuyendo la distancia entre los
resultados de las escuelas que atienden a familias mas pobres y las que aienden a
familias con mayores recursos.

Sin embargo, estarelacion ha sido més estudiaday ampliamente documentada en
estudios sobre efectividad escolar (Reynolds and Cuttance, 1992; Lockheed and
Verspoor, 1991). Se ha llegado a determinar que € impacto estimado sobre €
rendimiento académico de una escuela bien equipada de insumos didécticos
comparado con € impacto posible sobre otra escuela con menor cantidad de insumos
puede equivaler a practicamente la mitad de un afio adiciond de escolaridad
(Rodriguez y Herran, 1999).

Lasvariablesdisposicionalesdel profesor (autonomia, creatividad, capacidad de
innovacidn, motivacion, compromiso, protagonismo), tan importantes entre los
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objetivos oficiales de los proyectos escolares, por si solas no son capaces de generar
mejores estrategias pedagdgicas 0 mejores resultados educativos. Estas deben ir
acompahadas de variables que potencien sus efectos, como son los mecanismos de
control y los incentivos adecuados, tales como € seguimiento de resultados, €
monitoreo del desempefio y |os bonos por desempefio.

Variables externas a la escuela

Tenemos en primer lugar que |os conse os escolar es y/o los padres or ganizados
tienenunrol crucia en d mejoramiento de losresultadosatravés del seguimiento que
ellos pueden hacer dd desempefio docente. Las evidencias muestran que este
seguimiento mejora la asistencia docente y aumenta € tiempo disponible para
aprendizgje, incidiendo asi sobre e rendimiento académico.

Adicionalmente, la participacion de los padres entendida como el grado de
integracion percibido por ellos mismos, independientemente de la integracion
real alos asuntos de la escuela, incide sobre los resultados en la medida que los
padres apoyan més a sus hijos con las tareas y se preocupan de que no falten a
clases.

Variables de contexto

Los datos sugieren que € nivel educativo de los padres es determinante del tipo
de influencia que pueden tener en las actividades de la escuela 'y en los resultados
educativos. La participacion de los padres através del apoyo de las tareas de los hijos
tiene un impacto mayor cuando los padres tienen un nivel de educacion mayor;
cuando tienen menos educacion formal, € impacto actlia a través de su participacion
en € seguimiento del desempefio docente. En otras palabras, cuando € NSE de los
padres es medio o ato, la participacion importa por laayudaalos hijos con lastaress;
cuando € NSE es bgjo, importa por € control que éstos gjercen sobre & desempefio
docente.

Finalmente, el nivel de ingresos puede paliarse a través de la disponibilidad
de insumos que los padres no pueden adquirir. El caso del El Salvador muestra
como los insumos didécticos aportados por e programa EDUCO contribuye a
igualar los resultados entre las escuelas con programa y sin programa,
incrementando los resultados en las escuelas EDUCO, que parten de condiciones
significativamente desmedradas. Cuando las familias tienen bajos ingresos, es
necesario subsidiar |os insumos que los padres no pueden aportar, contribuyendo
asi a disminuir la brecha entre alumnos cuyas familias cuentan con méas o menos
recursos.
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Resultados educativos

De los indicadores considerados para medirlos, € rendimiento académico es e
mas susceptible de ser afectado por la autonomia, mientras que la asistenciay la
repeticion no responden tan facilmente. Los casos de AA claramente muestran que la
asistencia de los dumnos aumenta en la medida que los padres se perciban como
integrados a la escuela. Por su parte, la repeticion parece ser parte de una cultura
instituciond fuertemente arraigada en € imaginario docente y por lo tanto, resistente
a cambio. Algunos estados de Brasil han logrado reducir las tasas de repeticion
gracias a nuevas estrategias de gerencia del sistema educativo y sobre todo, a un
trabgjo sistemético y directo con profesores, orientado a deshacer mitosy aimplantar
nuevas practicas respecto alos alumnos mas lentos para aprender (de Mello, 1995).

Para terminar, queremos llamar la atencién sobre la necesidad de continuar y
profundizar laredlizacion de estudiosy evaluaciones sobre la autonomia escolar y 1os
factores que contribuyen a una escuela més efectiva. La revisién de antecedentes
Ilevada a cabo para este estudio hizo notar |a falta de evaluaciones rigurosas y de
datos empiricos, lo que ha llevado a la adopcién de estrategias de autonomia sin
contar con informacion necesaria como para reducir 1os riesgos a implementar
medidas que contienen promesas pero para las cuales no se cuenta con suficientes
evidencias acerca de sus resultados.
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primer panel / comentarios

Rosario Valdeavellano (Ministerio de Educacion)

Uno de los temas importantes de tratar es la autonomia, porque es algo que
tenemaos que recuperar y colocar en un contexto simultaneo de descentralizacion y de
democratizacion, tanto en la escuela como en € pais en su conjunto. Tenemos que
crear sociedades fortalecidas regionamente, que den una nueva figura, un nuevo
rostro al pais. Esto se puede lograr con la escuda. Es necesario permitir que las
personas gerzan poder; hay una autonomia que hemos tenido y que no hemos
gercido en estos afos. Se le ha echado la culpa muchas veces a sistema. Debo
reconocer, como docente, que muchas veces no hemos gjercido | as responsabilidades
gue nos daban y no hemos sido exigentes para responder.

Vincular la reforma del Estado y la reforma de la escuela supone, por un lado,
recuperar € caracter publico del Estado, en contra de intereses privados de grupo. Es
necesario que haya una carrera publica reconocida y eso puede tomar tiempo.
Estamos trabgjando en la revalorizacién simultanea de la escudla publica y de la
carrera docente y ojaé se llegue a buen término, tal como ha sido enfatizado en la
Consulta Naciona por la Educacion.

Por otro lado, ¢qué nuevo rol tienen los érganos intermedios? Desgraci adamente,
muchas veces dli se han refugiado agquellos docentes que no eran aceptados en las
escuelas.

En cuanto alos directores ¢qué rol les toca? ¢Van a ser 1os gerentes de la pobreza
0 van atener poder de decision? Segun la hueva normativa, € poder es compartido
con lacomunidad educativa, con e Consgjo Escolar. Hay muchos directores que no
quieren poner en practicalas normas recientes. Se necesita un gremio fuerte, pero no
fuerte smplemente porque gritamés ato, sino porque recuperad rol que puede tener
dentro del desarrollo de las personas. El Ministerio no esta solo para satisfacer alos
maestros; d Ministerio esta principal mente para garantizar que los ciudadanos estén
bien formados.

Hay que pensar en un gobierno locd que no sea geno a la educacién de la
poblacion; no se trata de convertirlo en cajero de malos sueldos ni para hacer 1o que
no le corresponde, pero si para articular capacidades locales, porque la educacidn no
es tarea solo del nivel central. Como sefidaba Viola, existe € peligro de la ruptura
entre |os aspectos administrativos y pedagogicos.
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Con relacion a uso del tiempo me pregunto ¢cOmo llenamos ese tiempo? Se trata
de cumplir las mil horas, pero nadie sabe cdmo conseguirlo. ¢Cuénto tiempo seleda
a nifio, a estudiante, d joven, no solamente en la escuela, Sno en la casa, en la
sociedad? La gestion supone € uso adecuado de los medios 'y € resultado no puede
justificar cualquier formade usar |os medios. Estamos preocupados por incorporar, en
un nuevo disefio de capacitacion, a director dentro del centro educativo. No puede ser
e gerente de lapobrezasino un lider delacomunidad. Hay que pensar como se dotan
las comunidades educativas de directores y directoras calificadas.

Creo que laseleccion, la permanencia o larevocatoria de los docentes es un punto
discutible y muy importante para lograr la escuela que queremos. Este es un asunto
gue choca hoy con nuestra cultura, con e sentido comin en torno a las
reivindicaciones que hacemos como profesores, las que hacen |os mismos estudiantes
y los padres de familia cuando envian a sus hijos al pedag6gico para que sea maestro
y tenga una carrera permanente, aunque € cheque sea exiguo. Hay que crear una
nueva cultura de la evaluacion, una nueva cultura de la responsabilidad que supone
rendir cuentas, y acostumbrar a docente a ser evauado. Como Ministerio de
Educacion, en € semestre pasado, cometimos € error de nombrar docentes sobre la
base de papeles, muchas veces fraudulentos, sin ninguna participacién rea de los
actores principal es que estan en la escuela. Estamos intentando corregir esto para este
nuevo periodo; ya existe un nuevo reglamento que ha sido publicado en El Peruano,
gue tiene muchos errores, pero es un primer paso para que € proceso lo hagan los
centros educativos y pueda ser refrendado por las regiones. Hay que dar pasos
progresivos; es complicado diminar costumbres locales de poner a cufiado, a hijo,
a sobrino en puestos publicos. Hay que ir poco a poco y estamos trabagjando con
laboriosidad en esto.

Asmismo - ago en que Viola ponia énfasis - es necesario e importante
sistematizar e investigar, dos procesos independientes para saber cdmo estamos
haciendo las cosas y qué hay que hacer. Sucede a veces que |as personas estdn muy
motivadas con los cambios pedagdgicos, se relinen mas, pero los nifios siguen sin
gprender nada. Es urgente recuperar la obligacion de investigar en € sistema
educativo peruano; es necesario tener un sistema de investigacion naciona serio. No
basta que mejoremos laformaci én en investigaci én de l os pedagdgicos; no se necesita
la investigacion pura que antes se hacia - como algunos decian, pura copia Sino
investigacién educativa, que articule investigaciones de un nivel més cercano ala
realidad con otras de distintos niveles. Se trata de sumar esfuerzos y superar lafata
de recursos.
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Viola Espinola

Coincido plenamente en que, en los estudios que he presentado, hay aspectos
ausentes, grandes preguntas. La formacion y capacitacion del maestro no son
variables que se andlizan en dichos estudios, asi como tampoco la capacitacion ni las
caracterigticas del director. La experiencia brasilefia es muy interesante aunque la
evidencia revisadano muestra que lagestion del director signifique unadiferenciaen
cuanto a los resultados educativos. Sin embargo, desde la perspectiva politica si es
importante. En € Brasil, durante afios, € director se nombraba como un favor
politico. El proyecto escolar cambio6 esa practicay la simplificacién democrética fue
enorme.

En mi experiencia con los gobiernos, se ve mucho mas claramente lo que cuesta
alaingtitucion central delegar las decisiones; esmuy dificil porque creainseguridad
("la gente no va a ser capaz"). La ingtitucion central tiene problemas para atreverse,
para emprender reformas pues siempre ha sido vertical; |as decisiones se han tomado
siempre en los niveles centrales. Por €llo, la autonomia implica cambios mentales,
dentro de la cabeza a la gente, y no sblo cambios externos, en las estructuras. Sin
embargo, en muchos paises se estén haciendo cambios, de manera gradud. La
autonomia pedagogicaes el primer gran paso; dar plata para gjecutar proyectos esun
comienzo, pues no es tan riesgoso. Es empezar a crear espacios para la autonomia de
laescuela; esun punto de partiday después se puede avanzar gradua mente hacia una
autonomia en otros aspectos de la gestion, cuidando que € vinculo entre pedagogia
y administracién no se quiebre.



segundo panel:
experiencias
nacionales y gestion
de la educacion

Esta parte contiene las presentaciones de
Alvaro Saenz (Ecuador) y Rosa Avila
(Colombia), que se centran en las experiencias
de reforma en sus paises, y 10 que supone para
d desarrollo de escudlas autbnomas y
fortalecidas, en medio de la debilidad
recurrente de los Sstemas escolares. Los
comentarios, a cargo de Aurea Bolafios
(Kallpa), Omar Gandarillas (UNICEF) y
Barbara Hunt (consultora internacional) se
centran en |os retos que estos procesos
suponen, en particular para la formacion de
los directoresy € desarrollo de etédndares
nacionales.






o Estrategias nacionales para
facilitar la autonomia educativa: una
propuesta desde el aprendizaje

Alvaro Saenz 1

La experiencia internacional muestra que "los centros educativos con vida
ingtituciona activa, que cuentan con un grupo de profesionaes cohesionados en torno a
un proyecto compartido, que desarrollan un climahumano positivo y que integran alos
aumnos, padres de familiay a la comunidad en un proceso significativo para todos,
generan niveesmuy atos de motivacion parad aprendizgjey resultados educetivos cada
vez mejores'2.

Para que se desarrollen escuelas fortaecidas mediante € estimulo desde @ amhito
edatd es necesxrio identificar los cambios necesarios que permitan la iniciativa
ciudadana en  fortaecimiento de la educacion.

Un buen punto de partida es compartir una vision de futuro sobre la educacion:

»  Queremos un sistema educativo donde o més importante son los nifios y las nifias,
cuaquiera sea su condicion. Que no selos margine y permanezcan en € porgque son
queridosy los aprendizajes son relevantes.

*  Queremos espacios educativos donde las nifias, nifios y jévenes desarrollan sus
potenciaidades, adquieren conocimientos y destrezas para comprender la redidad,
cretividad para actuar sobre dla, y autoetima y vaores para d gercicio de la
ciudadania, respeto aladiversdad y equidad de género.

*  Queremos una comunidad educativa donde los padres de familia, junto a los
maestros, participan de las decisiones educativasy velan porque sus hijos gprendany
Sean respetados.

1 Magister en Sociologia por la Pontificia Universidad Catdlica del Ecuador, con especialidad en Sociologia
Rural (CLACSO) Estudios redlizados de filosofia e historia, asi como en & Programa de Entrenamiento en
Gerencia Municipal de la Asociacion de Municipalidades Holandesas. Es consultor internacional sobre el
tema de redes educativas, descentralizacion y gobiernos locales y ha trabajado en el Ministerio de Educacion
de Ecuador. Ha sido Director Técnico del Programa Redes Amigas.

2 Cf. Bolafios y Bello. Documento base del Seminario.
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e Queremos maestras y maestros preparados, responsables y motivados, que
promueven en € aula gprendizgjes sgnificativos, tratan bien alos nifios y fomentan
en elos derechos 'y responsabilidades.

*  Queremos unidades educativas que toman decisiones de acuerdo a sus caracteristicas
culturales propias, eimpulsan € desarrollo loca y naciond.

* Vemos a la comunidad trabgjando coordinadamente y apoyando a la educacion:
organizaciones socides, empresarios, profesonaes, municipios, ONGs, y entidades
publicasy privadas.

* Vemosun Ministerio &jil, ficientey despalitizado, que dientalatomade decisones
locales, asesora las propuestas pedagogicas y favorece d vinculo con la comunidad

Detrés de esto hay una vison sobre d gprendizaje: € aprendizgje alo largo de toda
la vida. Este concepto es extremadamente potente para entender la educacion en sus
diversas dimensiones. En primer lugar retira € limite entre educacion formal,
escolarizaday gjercidadurante unaetapade lavida, paratransformarse en unaeducacion
permanente, nacida de la experiencia vitd y con validez en todos los momentos de la
vida

Una segunda dimensién de este gprendizgje es la congtatacion de que lo que 2
gprende proviene de toda la experiencia vita y que la educacidn formd aporta con no
més del 30% de los componentes de nuestro gprendizaje, en cuaquier momento de la
vida. Esto tiene unagran consecuencia, ladesmitificacion delaeducacion forma y desu
sgema

Veamos ahoracud eslaredidad sobre la que queremos actuar y desarrollar nuestras
propuestas.

SITUACION ACTUAL DE LA EDUCACION ECUATORIANA
Mala calidad de la educacion

Los malos resultados de la educacion son una causa fundamental para que la
pobreza aumente, ya que la mayoria de nifias, nifios y jovenes no aprenden lo
necesario, no desarrollan habilidades, ni adquieren valores para caificarse y mejorar
su capacidad y desempefio para enfrentar d mundo del trabgjos3.

3 Estostemas han sido tomados del documento "Hacia Una Educacion de Calidad y Descentralizada. Una
Propuesta de Reforma de la Educacion Ecuatoriana' de Alvaro Saenz y Samia Pefisherrera, publicado en
Vision a Futuro de la Educacion. Quito: Unidad Coordinadora de Programas y Ministerio de Educacion,
1999.
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La mala calidad en educacion en nuestro pais es producto de diversos factores
como € bgjo nivel de calificacion docente, la poca adecuacion de los contenidos ala
redidad, |a falta de enfoque en resultados, € desgjuste con los requerimientos de
desarrollo de nifias, nifios y jovenes, d bago nivel pedagdgico de aula, la corta
duracién del tiempo escolar, e incumplimiento de calendarios, la escasa y
desenfocada dotacion de material didactico y la infraestructura escolar con poco
manteni miento.

La formacién inicia y la capacitacion de maestros también contribuyen a
problema de la mala calidad. La capacitacidn sigue una metodol ogia de replicacion
en cascada, es centralista en su concepcion y contenidos, y es gecutada sdlo por
instancias del Ministerio de Educacidn con estilos repetitivos y uniformes. Todas
estas caracteristicas algjan a maestro de laposibilidad de generar respuestas efectivas
einnovadoras a mejoramiento de la calidad educativa.

No hay mecanismos de exigibilidad en la educacion. Por € contrario, la
normatividad facilita la demora de los procesos de sancion y tiende a la impunidad.
Entonces, no es posible tener calidad s no hay quienes puedan demandarlay exigirla.

Mala distribucién de recursos

En Ecuador se acanz6 un promedio de matricula para € afio 1997-98 de 20.1
alumnos por profesor, 1o que en términos internacionales deberia representar un éxito
s estarelacion se reflgjara realmente en las aulas. Sin embargo, tanto en € nivel de
basica como en bachillerato, contamos con més de 30 aumnos por sda de clase.
¢Donde estén | os profesores?

El problema se explica en parte por la baja distribucion de la carga horaria, €
excesivo niimero de docentes que trabagjan en € Ministerio y € hecho de que hay
personas que cobran y no trabgjan, debido a sistema de pagos centralizado en las
direcciones provinciaes de educacion.

El principal problema, sin embargo, reside en lamaladistribucion del profesorado.
Mientras en las escuelas, sobre todo rurales, encontramos unidades educetivas con
mas de 50 a umnos por profesor, en las ciudades, en los colegios grandes y sobre todo
en las escudlas y colegios nocturnos, hay casos frecuentes donde € promedio de
alumnos no llegaa 5 por profesor.

Durante décadas se pensd que € problema de la educacion era la fata de
profesores, y asi |0 habian demandado los grupos sociales; los gobiernos crearon
nuevos cargos de profesores. Sin embargo, ¢cuédnto tiempo hemos perdido abonando
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al desorden, sin darnos cuenta que € problema es la maa distribucion?

El sistema de nombramientos y cambios, garantizado en la actua Ley de
Escalafon del magisterio, ha contribuido a esta distribucidn inequitativa, por € solo
hecho de privilegiar € interés de tradado del maestro, sin tomar en cuenta
elementales congtataciones de equidad que se pueden establecer con una simple
estadistica. El problema se agravaa encontrar que no hay base legal para corregir €
error, pues € profesor que ha sido ubicado en un colegio grande o nocturno esta
protegido.

Problemas financieros y presupuestales

La situacion financiera y presupuestaria de la educacion tiene varias aristas. Por
una parte, ladificil situacién econémicadel pais hallevado ala contraccion ddl gasto
socia, particularmente de inversion, que ha pasado del 8% del PIB en 1992 a cerca
del 5% en la actualidad. El gasto publico en educacion llega solamente d 2.8% del
PIB; dentro de éste, € 95% de los recursos se dedica a pagar salarios dejando un
margen minimo para inversiones que apunten a mejorar la calidad de la ensefianza.
Ademaés, hay una mala distribucién de lainversion, pues la proporcién del gasto por
alumno es considerablemente menor en educacion primariay rural.

Asimismo, se destinan pocos fondos para infraestructura, equipamiento,
materiales y capacitacidon; siendo la Unica fuente forma de financiamiento €
presupuesto del Estado. Esto es més grave aun cuando lamayor parte de la educacion
depende del sector publico (77% de los establecimientos educativos, 78% de los
alumnosy 72% de los profesores)4.

El sistema de presupuestacion, vigjo y anclado en la colectividad, distribuye los
recursos educativos de acuerdo a nimero de maestros, perpetuando € sistema
inequitativo de asignacion clientelar mediante pedidosy favores, en vez de considerar
las necesidades de maestros de acuerdo a nimero de nifios que hay que atender.

Débil calidad de la educacidn rural e indigena

El promedio de afios de escolarizacidn de la poblacion es de 7.1, mientras que en
el &mbito rural dcanzasdlo a4.8 afosy entre los gruposindigenasa 3.75. Mientrasla

4 SistemaNaciona de Estadisticas Educativas del Ecuador - SINEC. Datos del afio 1997-98.

5 Lainformacion de este acépite estd tomada del documento Programa de Redes Rurales Auténomas MEC-
BID. Ecuador.
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cobertura de la primaria en las zonas urbanas es practicamente universal, en las zonas
rurales 20% de los nifios en edad de asitir alaescudano lo hacen. Ladesercion en e
campo es dd 34%, duplicando € 17% dd &ea urbana. La repeticidn en el campo es
de 15.2%, mientras que en las ciudades es de apenas 9.7%. De cada 100 nifios que
ingresan en la primariarura solo 36 egresan habiendo culminado € ciclo.

En d &rearura las causas de la mala calidad se acentlian; en muchos casos los
docentes tienen menos experiencia, d incumplimiento es mayor, la disponibilidad de
materia didéctico es escasa, la infraestructura y € equipamiento llegan en menor
medida. Asimismo, por € aidamiento, es donde mas impacto tienen los efectos del
sistema desordenado de nombramientos, incentivosy cambiaos, propiciando un mayor
ausentismo, alta rotacion e inestabilidad de los docentes.

La heterogeneidad cultura y lingliistica no ha sido abordada en su magnitud por
e sistema educativo ecuatoriano. La mayor parte de la poblacion indigena ha
gprendido e castellano parciamente y ha perdido la calidad de su propia lengua,
integrados a centros educativos de habla hispana sin diferenciacion cultural o
lingUistica, por lo que tienden a ser aculturados de manera indiscriminada. En estas
circunstancias, las condiciones educativas son excesivamente frustrantes para los
nifios que terminan siendo bilinglies incipientes con un limitado conocimiento del
castellano.

En resumen, la educacién del pais se caracteriza por lafata deideasy contenidos
sobre interculturalidad, en medio de una riqueza desbordada; es € tipico caso de
morirse de sed junto ala fuente, la que no es detectada por € fuerte prejuicio y fata
de autoestima hacialo propio y haciala diversidad.

Escaso poder de decisidn y participacion de las escuelas y comunidades

Existe muy poca autonomia en las escuelas y sdlo alguna en los colegios. Esta
carenciaimpide ala unidad educativa enfrentar y resolver los problemas atiempo, de
tal manera que, cuando intervienen las ingtancias superiores, la oportunidad se ha
perdido, € sentido origina se ha distorsionado y han entrado a intervenir factores
externos a problema como son las influencias personaesy partidarias.

Al no tener control sobre sus recursos humanos, financieros y materiales, se
impide su uso eficiente; los maestros son supervisados desde las direcciones
provincides sin tomar en cuenta las condiciones locaes; la asignacion presupuestal
centralizaday por ndminaes un incentivo parael aumento de planta sin relacidn con
la calidad educativa; € monitoreo es ineficaz y no hay mecanismos para que los
padres exijan cuentas, ni para que los maestros las rindan.
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Laausenciade decision a nivel delaunidad educativa se debe fundamentalmente
ala concepcion centraista con la que se organizo e sistema educativo ecuatoriano.
La principa razén para impedir la toma de decisiones a nivel loca suele residir en
considerar que este nivel "no esta preparado para administrar y decidir”.

Asi como la escuela no tiene decision, la comunicacion entre la unidad educativa
y la comunidad es incompleta y de corto acance, cuando no esta ausente. Con
excepcidn de algunas comunidades indigenas que se han impuesto y han logrado
tener presencia, la comunidad no tiene espacio en la escuela €, incluso, esta
convencida de que no lo debe tener. Con esta forma de relacidén se provoca un
divorcio entre escuelay lacomunidad, llevando a que la primeraresponda poco alas
caracterigticas locales y a que los padres de familia se preocupen escasamente del
mejoramiento escolar.

El "monopolio” de los maestros sobre las unidades educativas dega a la
comunidad de la responsabilidad educativa y se convierte en un obstaculo para la
participacion de los actores sociaes que quieren involucrarse en la educacién

Los padres de familia son excluidos de latoma de las pocas decisiones que hay a
este nivel sobre la educacion de sus hijos. Inclusive € articulo 148 del reglamento a
la Ley de Educacion prohibe su participacion en decisiones administrativas y
técnicas, considerandola "interferencia’ en € quehacer educativo. Lo comuln es que
los padres de familia sean tomados en cuenta para dar cuotas econdmicas y para
participar en mingas, pero no se les permite ser parte de las decisiones. En algunos
casos las cuotas son exigidas mediante mecanismos mas 0 menos velados de
extorsion basdndose en posibles represalias sobre sus hijos (maltrato, bgja de notas o
pérdida de afio).

LA REFORMA QUE ESPERAMOS

Rosa Maria Torres sefiala la necesidad de incorporar alos maestrosy maestras en
el proceso de reforma, ya que no pueden existir estos procesos a prueba de docentes.
Por e contrario una reforma sin ellos solo trae resistencia Es deseable una
combinacion de reforma desde € sistema educativo, con procesos de innovacion
desde la base, desde experiencias locaes. Reforma sin innovacion va a fracaso e
innovacion sin reforma se pierde en € caso aidado.

La descentralizacion educativa

Lainteraccion de ensefianza-aprendizaje sdlo existe en € nivel locd. Lo naciona
no debe ofrecer més que un conjunto de condiciones para que aquella sea una
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interaccion con calidad. Por €elo, las politicas nacionales nho son mas que €
acondicionamiento de lo nacional para permitir y apoyar € proceso educativo
local.

El servicio educativo no debe ser més que la relacidn entre diversos e ementos
para favorecer € aprendizaje de nifios, nifias y jovenes.

Si bien € ge del cambio educativo es la calidad, ésta solo puede concretarse en
un entorno de gestion eficaz y flexible. Esta gestion, a su vez, solamente puede operar
adecuadamente en un marco de descentralizacion. Como se sefidaen muchosandisis
contemporaneos, uno de los males de América L atinaes el tremendo centralismo con
e que se mangan las politicas pablicas, que llega a extremos de legidar, decidir,
administrar y controlar todo desde € nivel central. Esta ha sido la forma de manejar
e sistema educativo ecuatoriano, y las consecuencias han sido detaladas en €
andlisis de situacion que hemos redizado en la parte anterior. Ante esto la condicion
basica paralareforma es la descentralizacion.

La descentraizacidn de la gestidén escolar se basa en d principio de que las
decisiones deben estar en manos de quienes les importa la situacion. Por tanto, hay
que hacer un esfuerzo por cambiar € polo de las decisiones de un extremo a otro. Se
trata de generar una capacidad en las unidades educativas para que puedan tomar las
decisiones de aula, administren sus recursos con efectividad y adapten la operacion
de la educacidn a sus condiciones y necesidades locales.

El disefio y aplicacion de la accidn educativa se debe organizar a partir de la
iniciativa local, donde se puede asegurar la preocupacion cotidiana por ela. Implica
una articulacion de las unidades educativas con € entorno para conocerlo, respetarlo
y aportar de manera significativa, aprovechando las ventgjas de cada zonay cultura.

Por su parte, la descentralizacion implica establecer qué aspectos del sistema
educativo se deciden en los diversos niveles en que éste se desenvuelve. No hay que
descuidar € nivel naciond, dentro del cual existen dos instancias. una gjecutiva que
corresponde a Ministerio de Educacién, y otra consultiva concertada, que
corresponde a un Consgjo Naciona por la Educacion.

Ademés de los niveles de unidad educativa y naciona, es necesario tener en
cuentalasfunciones educativas del nivel regiona, provincia, cantonal y comunitario.
Ladescentralizacion debe dejar claro qué e corresponde decidir y hacer acadanivel.
La propuesta de descentralizacion implica también explicitar cudes son las funciones
educativas que debe cumplir la sociedad respecto a paliticas, funcionamiento
pedagdgico, administracion, financiamiento y rendicion de cuentas.
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Las politicas educativas deben definirse a nivel naciona y local. El
funcionamiento pedagdgico debe tomar en cuenta € curriculo naciona y local, las
metodologias de aula, la definicion de materiales educativos, € seguimiento, €
establecimiento de estdndares, la medicidn de resultados, |as estrategias para cerrar
brechas y laformacidn y capacitacion.

Planificacién y mejoramiento pedagogico

Cualquier mejoramiento de la educacion se basa en generar una capacidad
suficiente para lograr resultados de calidad. S partimos de un enfoque sistémico
podremos ver 1o inadecuado del manejo de situacidn actud. Hasta € presente todos
los programas educativos se han enfocado en la provision de insumos para la
educacidn, tales como maestros, presupuesto, infraestructuray materiaes, pero han
descuidado considerablemente los procesos y han omitido € logro y la verificacion
de resultados.

Por e contrario, para lograr cdidad proponemos partir de los resultados
esperados, enfocarse en ellos, identificarlos, medirlos, identificar las brechas
existentes en & momento actual y establecer estrategias para superarlas. Este es un
proceso donde vale la pena detenerse.

El enfoque de resultados parte de establecer que la mision educativa es lograr
aprendizgjes, actitudes y comportamientos en los nifios y jovenes; que elos logren
una ubicacion laboral y socia aceptable. Todo esto generado por unidades educativas
eficientes y una comunidad involucrada con la educacion. Por lo tanto, toda la
educacién debe volcarse y dedicarse exclusivamente alograr estos resultados.

La educacion debe identificar 10s logros esperados y organi zarse metodol égica y
administrativamente para conseguirlos, desarrollando estdndares de aprendizgje de
conocimientos, habilidades, herramientas y vaores. Los procesos que permitirén
lograr estos resultados parten de un sistema de indicadores de resultado, que parten
de establecer estdndares de aprendizaj e esperados para cada areateméticay cadanivel
educativo (anivel naciona y locd). A partir de estos estandares se debe aplicar anivel
locd e integrado una medicién de logros de aprendizaje basada en los estdndares
definidosy con los resultados de lamedicion identificar las brechas entre los esperado
y @ nivel acanzado por los aumnos. Con estas brechas identificadas se puede hacer
la planificacién edtratégica educativa (con participacion de toda la comunidad
educativa) y aplicarla mediante metodologias vaidas de aprendizgie en d aula,
gpoyadas por una gestion educativa descentraizada. Para lograr un buen nivel de
aplicacion de estos procesos se lleva a cabo la capacitacion docente y de toda la
comunidad educativa.
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En este sentido, € desarrollo de un sistema de indicadores y estandares para la
medicion de lacdidad y de un sistema de medicion de los logros y resultados es una
estrategia educativa enfocada hacia los resultados. La identificacidén y provision de
insumos necesarios para la educacién serd entonces resultado de los planes
estratégicos, invirtiendo asi definitivamente la forma de atencion a servicio
educativo.

Siendo éstalamejor formadellevar adel ante la planificacion educativa, € espacio
fundamental para lograr la cdidad de la educacion es € aula, entendida como la
interaccion directaalumno / profesor. Se buscadesarrollar laplanificacion del proceso
en e aula, generar dindmicas participativas, profundizar la relacion de respeto hacia
los dumnos y acompafiar sisteméticamente a proceso de aprendizgje. El aula es
ademés d terreno privilegiado para desarrollar la investigacion y la innovacion
pedagdgica.

Redes escolares

En lo adminigtrativo habra que definir quién planifica, la organizacién de la
educacion, los calendarios escolares, las adquisiciones y contratacion, € régimen
escolar, los nombramientos, la comunicacidn y los sistemas de informacion. En lo
financiero hay que considerar € financiamiento estatal, e manejo presupuestario, la
posibilidad de financiamiento aternativo, la administracién y andlisis financiero y €
manejo de gasto e inversiones. En rendicidn de cuentas habra que considerar a qué
nivel se ubicae control, los estimulos y |as sanciones.

Una unidad educativa puede comprender un solo establecimiento o una red de
elos. Unared de educacion y servicios escolares es un conjunto de establecimientos
gue se reinen para generar gpoyo mutuo y compartir una administracién en coman.
Conforman lared las unidades que tienen viabilidad rea y facilidad de comunicacion
y coordinacion de sus acciones, tomando en cuenta aspectos de correspondencia
territoria y cultural y un tamafio viable. La red puede tener un plantel central que
preste mayores servicios educativos y cuente con mayor capacidad, infraestructuray
equipamiento, pero no una condicidn obligatoria para su funcionamiento.

La gedtion descentralizada es una condicién organizativa que busca que las
decisiones y gestion de la educacion apunten hacia megiores y mas adecuados
resultados. Desde € punto de vista de las decisiones se busca que éstas se tomen en
la comunidad educativa local, que estd compuesta fundamentalmente por padres de
familia, maestros, organizaciones comunitarias, estudiantes y otros actores que estén
dispuestos a involucrarse en la educacion. El nivel de decisién debe estar en manos
de un Consgjo Educativo con miembros elegidos por 1os actores educativos locaes.
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Las funciones del Consegjo Educativo pueden ser:

Mantener la orientacion de largo plazo y vigilar la aplicacion del plan estratégico.
* Nombrar, mediante procedimientos reglamentados, a director y subdirector, a
persond administrativo y docente segun la normatividad vigente.
e Tomar decisiones financieras y de inversiones de la Red.
e Adaptar la organizacién, funciones y procesos alas condiciones locales.
e Controlar y fiscalizar la calidad de los servicios y uso de recursos.
» Gestionar recursos aternativos parala Red y responsabilizarse de ellos.
» Recibir inquietudes y opiniones de |os sectores representados.
* Nombrar comisiones de trabajo para apoyar las actividades y proyectos.

Por su parte la organizacién de una unidad educativa debe fundamentarse en los
criterios de organizacion simple, con pocos niveles jerarquicos, que permita operar
&gilmente y tomar decisiones oportunas.

Financiamiento para asegurar el aprendizaje

Las unidades educativas descentralizadas requieren que € Ministerio dé apoyo
financiero para aplicar sus planes estratégicos, contar con los recursos humanos,
capacitacion de docentes y directivos, materia es didacti cos para docentes y alumnos,
asgtencia técnica en d aula, en la administracion y gestién, infraestructura y
equipamiento, comunicacién y difusion. Para dllo hay que fortalecer la capacidad
ministerid de asignacion de recursos, € aumento en los niveles de inversion
educativa del paisy lainnovacion de la gestion.

El presupuesto estatal para la educacion debe estar distribuido con criterios de
equidad: con @ nimero de nifios y aumnos, con las zonas de pobreza, con la
educacién indigena, con la carencia de recursos educativos y con € deseo de la
comunidad educativa local de lograr cambios en favor de los nifios. En este sentido
hay que diminar la asignacién de presupuesto segiin € nimero de profesores que
perennizalainequidad actual parainstaurar, por € emplo, unaasignacion presupuestal
segin & nuimero de aumnos, corregido segin los criterios de equidad arriba
sefialados. Asi, unaescudarura con pocos aumnos, o una zona de pobreza deberén
recibir una proporcion mayor.

Ademaés, hay que concentrar los esfuerzos en e mejoramiento de la gestion del
presupuesto, en la consolidacién de la gestion financiera, en la descentralizacion
financieray en € desarrollo de una capacidad efectiva de planificacion financieray
presupuestariadd sistema educativo en todos sus niveles.
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Respecto a recursos financieros para la educacion es fundamental en e momento
actua recurrir a financiamiento alternativo, diversificando las fuentes de
financiamiento del sistema educativo, mediante € aporte voluntario de la sociedad y
flexibilizando los mecanismos de captacion de estos aportes para que puedan ser
recibidos y administrados por las unidades educativas.

Finalmente, es impostergable la racionalizacion del nimero de docentes. Sin
pretender un equilibrio total, es indispensable que los maestros regresen al campo, a
las zonas urbano marginales, a las escuelas y a las aulas. Las unidades educativas
deberan tener los maestros suficientes, pero no en exceso; no deben haber maestros
prestando servicios en entidades no educativas y 10s técnicos docentes ministeriales
deben ser solamente los necesarios. Esto implica un andlisis y reforma juridica a
fondo en € tema, un censo de maestros y decision politica para hacer los gjustes
necesarios.

Nuevos espacios de participacion

Es necesario crear nuevos espacios de participacion de la sociedad en e sistema
educativo ecuatoriano, tanto a nivel de las unidades educativas, como de las
decisiones de politica educacional.

Los padres de familia deben tener formas efectivas de participacion en la gestion
dd proceso educativo, pararomper e esquema decisorio actual. Junto con profesores,
estudiantes y comunidad deben conformar la comunidad educativa que asuma
decisiones, comisiones y proyectos escolares. La propuesta incluye la capacitacion a
los padres de familia para que conozcan los sistemas y participen con més calidad en
lagestién del proceso educativo.

Por otro lado, es necesaria la creacion de mecanismos de participacion para las
comunidadesy actores provenientes del sector social, productivo, laboral y estatal en
e desarrollo educativo y en la blsqueda de nuevas modalidades de formacion parala
vida 'y d trabgjo. La educacion debe contar con una amplia participacion de los
actores sociaes, para aprovechar los diversos enfoques, culturas y aportes para su
implementacion. Asimismo, se debe buscar € aporte financiero del sector privado y
desarrollar proyectos educativos conjuntos.

Para responder a los problemas de inequidad cultural en educacion es necesario
incidir tanto en los aspectos culturales como en la distribucién de recursos. El apoyo
a un programa especifico dirigido a la educacién indigena es indispensable,
aprovechando la existencia de la Direccién Nacional de Educacién Intercultura
Bilinglie, que tiene ya a su cargo este aspecto, con e apoyo de las organizaciones
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indigenas ddl pais. Sin embargo, muchos maestros bgjo esta Direccidn no comparten
el punto de vista indigena, sino que se inclinan a defender su interés particular; se
oponen a la descentralizacion y a la participacion de la comunidad con argumentos
taeslasupuestaincapacidad e ignoranciacomunitaria paraser parte de las decisiones.

Otro problema nace del "indigenismo” que rodea ala propuesta educativa, que en
muchos casos se traduce en una actitud cerrada a las innovaciones y aportes de
"fuerd', por posiciones chauvinistas que creen quetodo debe provenir exclusivamente
de los indigenas. Esto es especidmente grave cuando los indigenas tienen niveles
educativos mas bajos que & conjunto de la poblacion ecuatoriana. Si no logra dar un
sato cudlitativo se puede caer en un estancamiento o avance insuficiente.

Asimismo, otra arista del problema es que d resto de la educacion naciond no
incorpora en sus contenidos y précticas la riqueza cultural nativa del pais'y, por €
contrario ladesprecia. Mientras |aeducacion no reconozcaque € pais es multicultura
no podremos saber quiénes somos, ni desarrollaremos autoestima, ni sentido de
pertenencia. Asi como fue necesario saber cudl era nuestro territorio, debemos saber
cudles son nuestros bienes culturales que, ademés, no son pocos. Por elo es
indispensable laincorporacion de elementos de interculturalidad en todala educacion
ecuatoriana

Principios del Sistema Educativo que queremos

= Enfoque a partir de los nifios y nifias: un sistema educativo donde sean queridos, con
aprendizajes relevantes y espacios educativos apropiados.

= (alidad: un proceso permanente de mejoramiento del servicio educativo y del
aprendizaje.

= Autonomia y descentralizacion: participacion y toma de decisiones de los agentes
educativos locales y traspaso de decisiones para lograr dicha autonomia.

< Flexibilidad: las herramientas de gestion pedagdgica, institucional y administrativa se
adecuan a los cambios de la demanda.

= [nstitucionalidad adecuada: funcionamiento auténomo; lo local se articula a lo nacional.

= Corresponsabilidad y autogestion: la unidad educativa propicia la participacion de los
agentes educativos en la generacion, administracion y ejecucion de proyectos.

= Racionalizacion de recursos: el presupuesto estatal y los docentes son distribuidos de
acuerdo a criterios de equidad respecto a nimero de alumnos y zonas de pobreza.

= Comunicacion: canales para el didlogo y comunicacion con la poblacion y actores
sociales.

= Enfoque sistémico: es necesario definir primero los resultados esperados. A partir de
ellos se disefian los procesos de aprendizaje. Los insumas sélo son elementos para que
se desarrollen los procesos.



o Fortalecimiento de la
Institucion educativa:
condiciones e implicaciones

Rosa Avila Aponte 1

Durante los dltimos aflos, en América Latina ha venido cobrando importancia la
inditucién escolar en @ sistema educativo, como lugar donde se concreta € hecho
formativoy donded mismo tiempo se evidencian losresultados mas pa pables en términos
dd gprendizaje y de la socidizacion de los dumnos. Por [o tanto, en d contexto de las
politicas de megoramiento de la inditucion educaiva nuedra reflexion abordara tres
interrogantes. El primero es. ¢Por qué esimportanted fortaecimiento escolar? Un segundo
interrogante es. ¢Qué dternativas de fortalecimiento escolar son posibles de trabgjar o se
han trabgjado? Por Ultimo: ¢Qué condiciones y recomendaciones se pueden sugerir para
promover d fortaecimiento escolar en las diversasingancias dd sistema educativo?

Las respuestas que intentaremos dar tienen en cuenta las lecciones gprendidas de
diversas experienciasinternacionales, incluyendo las respuestas dadas en Colombiay en
particular, las que se han dado en @ Area de Gestion Escolar de la Corporacion Mixta
para € Desarrollo de la Educacion Bésica (Corpoeducacidn), entidad investigativa y
asesora de politica educativa en Colombia

¢POR QUE ES IMPORTANTE EL FORTALECIMIENTO DE LA INSTITUCION EDUCATIVA?

Los sstemas educativos contemporaneos aspiran d logro smultdneo de cuatro
objetivos. cdidad, equidad, eficiencia y pertinencia. La cdidad de la educacion es

1 Psicologacon Maestria en Desarrollo Educativo y Social de CINDE/UPN, becada por € BID-INDES para el
curso de Directivos en Disefio y Gestion de Politicas Sociales. Es diplomada en Alta Gerenciacon la
Universidad Industrial de Santander. Ha sido |a coordinadora del Area de Gestion de Corpoeducacion. Ha
asesorado los programas de evaluacion de competencias basicas en € Distrito Capital (Bogotd). Trabajo en
e Ministerio de Educacién Nacional como Jefa de la Divisién de Evaluacion y posteriormente como
subdirectora de Evaluacion de la Calidad de la Educacion, desde donde impul st la creacion del Sistema
Naciona de evaluacion SABER. Ha sido consultora de instituciones como el Departamento Nacional de
Planeacion, e Programa de Naciones Unidas, la Mision de Ciencia Educacion y Desarrallo, el CINDE y la
AED. Ha asesorado instituciones educativas de diferentes regiones del paisy ha sido catedrética en
diferentes universidades distritales y regionales.
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medida en términos de resultados de gprendizgie de los estudiantes. La equidad es
entendida como la cepacidad del sstema educativo de garantizar iguadad de
oportunidades a todos los individuos (dando acceso atodos ala escuday compensando
a aqudlos que ingresan con déficit d sitema). La eficiencia dude d logro de los
resultados mediante un uso raciona delosrecursosdisponibles. Por Gltimo, lapertinencia
se relaciona con lardevanciasocid de los aprendizgjes escolares.

Las dificultades de los Sstemas educetivos centralizados para armonizar y lograr
estos cuatro objetivos produjeron, entre otros efectos, diversas medidas para
descentrdizar 10s Sstemas educativos, en las cudes la ingtitucion escolar fue tomando
cada vez mayor importancia como factor facilitador u obstaculizador de los cambios
propuestos. En los afios ochenta, diversos estudios mostraron como escuel as ubicadas en
contextos socides adversos tenian cgpacidad de lograr mejores resultados en sus
edtudiantes, a la par que lograban también buenos indices de equidad, eficiencia y
pertinencia. Ademés, dentro de | os factores asociados a mayor logro escolar se empezo
a sefidar la cgpacidad de las indituciones de seleccionar, organizar sus recursos y
plantearse estrategias de gestidn indtitucional.

En & caso colombiano, en las pruebas de Estado paraingreso alaeducacion superior
y en las pruebas de competencias aplicadas en 3ro, 5to, 7mo, y 9no grados de la
educacion bésica, los estudios de factores asociados d logro escolar otorgan a la
ingtitucién educativaun peso del 30% en laexplicacion del logro delos estudiantes. Estos
hallazgos son muy superiores a los de otros paises en los que d peso de laingtitucion
ecolar ocilaentred 8%y d 18%.

Aungue no hay evidencias investigativas concluyentes sobre la relacion entre la
administracion de las escuelas y sus resulltados, por |as razones anotadas, muchos paises
han venido introduciendo en sus reformas educativas la reorganizacion dd sstema
escolar y delas escudas plblicas, generando una amplia expectativa en la escuelacomo
el nlcleo generador de cambio y transformador de |os sistemas escolares.

En los paises anglosgjones las reformas educativas més representativas han estado
orientadas a la blsqueda de mejores desempefios académicos y una mayor pertinencia
En Américalaina, € reto esalin mayor. Aunque las reformas educativas han priorizado
la eficiencia y cobertura buscando que los recursos lleguen y e utilicen de manera
adecuada paraampliar las oportunidades de acceso, un desafio reciente ese delacalidad
y lapertinencia de |os aprendizges.

En este complgjo panorama de expectativas crecientes hacia € rol de los planteles
educativos, ¢gqué caracteriza, entonces, alas ingdituciones que logran mejores resultados
en sus estudiantes? Con € propdsito de avanzar en € conocimiento de las ingdituciones
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excolares y de formular recomendaciones para € fortalecimiento ingtituciond,
Corpoeducacidn, hizo en Colombiaun estudio de caso? en doceingtituciones exitosasen
las que encontré las siguientes caracterigticas.

* En las escudas exitosas se fomenta una cultura de la planeacion y la evaluacion
ecolar. Es decir, se traducen las orientaciones, planesy proyectos en metas alograr,
en plazos de tiempo determinados, previendo las estrategias de seguimiento y los
indicadores de eval uacion de su consecucion. Lagestion pedagégicatambiénincluye
edas actividades, S se pretende dcanzar € mejoramiento continuo.

» Endichas escuelas se hace una adecuada gestion del proceso pedagdgico. Lo quelas
ecuelas colombianas exitosas gestionan es, principamente, € proceso mediante €
cud losegtudiantes aprenden y se desarrollan. Alrededor dedichagestion searticulan
los demés procesos de gestion directiva, adminigtrativay financiera

» Las escudas cuentan con un proyecto indituciona orientado pedagdgicamente d
grupo poblaciond que laingtitucidn atiende. Este proyecto no sdlo esta plasmado en
un documento escrito, SN0 que se encuentra presente en lavida cotidiana escolar, de
manera que la blsqueda de su logro lleva a tener dtas expectativas sobre los
estudiantes, a comprometerse con una funcion compensatoria y a adquirir
responsabilidades por € aprendizaje de los estudiantes.

» Dichas escudas cuentan con € persona idoneo para poner en préctica € proyecto
educativo formulado, asi como para desarrollar |as estrategias y mecanismos que les
permitan € desarrollo de todos los miembros de la ingtitucion en términos de los
objetivos propuestos. Cada uno sabe cud es su papd en € proceso de desarrollo del
proyecto ingtituciona Y rediza su labor en € marco de dicho proyecto.

» Lasescuedas otorgan importanciaala produccion y uso de informacion sobre lavida
académica de la indtitucién, a la estandarizacion de rutinas, a establecimiento y
desarrollo de un moddo curricular y un plan de estudios, a seguimiento
documentado de estudiantes. Ello contribuye d fortaecimiento de la organizacion
excolar, la hace depender menos de la competencia de sus miembros y le permite
mayor capacidad de desarrollo auténomo y un trabagjo més cudlificado.

Estos hdlazgos coinciden con los reportados por Shereerens y Bosker3, quienes

2 Corpoeducacion. Estudios de caso sobre la gestion escolar. Informe de resultados. Santafé de Bogota, 2000.

3 Sheerens, J. y R.J. Bosker. The Foundations of educationa effectiveness. New York: Pergamon, 1997,
pég.100.
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proponen 13 factores asociados a la efectividad escolar, tomados de un conjunto de
estudios sobre escudlas efectivas.

Enfoque en resultados / dtas expectativas de |os maestros.

Liderazgo educativo.

Consenso y cohesion entre los miembros del equipo directivo.

Cdlidad ddl curriculo / oportunidades para aprender.

Climaescolar.

Potencid evauativo (evauacidn utilizada como base para e aprendizgje).
Participacion de los padres de familia.

Climadd sdén de clase.

Tiempo efectivo de aprendizgje (gestion del salon de clase).

Ensefianza estructurada

11. Aprendizge independiente.

12 Ensefianza diferenciada de acuerdo con las neces dades de los estudiantes.
13. Retroaimentacion y estimulo alos estudiantes.

BOONOTA~A®®DNE

o

En genera, existe un acuerdo sobre las caracteriticas que comparten las escudas
efectivas, ad como sobre la nocion misma de efectividad. Pese a las criticas a la
unidimensionaidad del concepto de logro académico como indicador de efectividad, las
digtintastradicionesinvestigativas coinciden en que, amenosque e debate sobrereforma
educativa y cambio escolar no se centre en los resultados de los estudiantes, "toda la
discusién sobre cambio educativo, meoramiento escolar y equidad socid seguirdsiendo
ideolégica, semanticay vecid'4.

¢QUE ALTERNATIVAS DE FORTALECIMIENTO ESCOLAR SE HAN TRABAJADO?

Aungue no sabemos con certeza qué eslo que cambiala"estructura profunda’ de
las ecuelas, los intentos hechos desde la politica educativa ilustran aternativas
diversas delas cuales es posible aprender. En la politicaeducativa, la pregunta central
gira sobre las posibles condiciones o caracteristicas del funcionamiento de estas
escuelas exitosas que puede ser traducidas o incorporadas a otras escuelas en forma
de estrategias y programas de mejoramiento. Aunque ninguna de las investigaciones
es concluyente en afirmar cudes factores producen cambios positivos sostenidos en
el tiempo, lo que si ponen en claro es que hay unos factores que estén asociados con
mejores resultados, y que son las combinaciones de ellos en contextos definidos los
gue hacen posible una educacion de calidad.

4 Hopkins, D. y Lagerweij, N. op. cit. pég. 89
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L as acciones de palitica educativa adoptadas en varios paises para buscar mayor
efectividad en las escuelas han obedecido a tres enfoques distintos: &) los que se
dirigen a afectar los factores que la investigacién ha sefidado que estan fuertemente
relacionados con € logro educativo; b) los que buscan obtener mejores resultados
reestructurando las organizaciones escolares; y €) 10s que parten de que para obtener
estos resultados es necesario actuar sobre la capacidad de las escuelas para mejorar.
Estos enfoques no son necesariamente excluyentes, e incluso, ninguno de ellos puede
por si mismo garantizar 1os resultados esperados.

El primer enfoque, centrado en la intervencion sobre factores asociados a logro
educativo, enfatiza factores que aparecen atamente relacionados con los resultados
de los estudiantes medidos a través de pruebas de logro académico. Por giemplo, en
los paises del tercer mundo, la politica educativa privilegié la dotacién de textos alas
ecuelas, dada la ata correlacion que se encontré entre los insumos -en particular la
presencia de materiales educativos- y |os resultados de los estudiantes . Sin embargo,
diversas investigaciones han mostrado luego que esto no es suficiente. Se ha
concluido entonces que "conocer las caracteristicas de una escudla efectiva no es
suficiente para crearla, y que "los esfuerzos para transformar escuelas en
organizaciones efectivas a partir de laimplementacidn de un conjunto de cambios no
relacionados entre si -el enfoque dela'listade mercado’ como o han llamado algunos
investigadores- no han resultado exitosos'S.

Es dificil hacer generaizaciones sobre agquellos insumos que contribuyen a
mejorar lacaidad de la educacion, pues no basta con tener acceso atextos escolares,
computadores, capacitacion de maestros, mayor tiempo escolar, y mangjo de la
infraestructura. Los proyectos escolares exitosos estén basados en unafilosofiaglobal
gue articula e imprime cohesion a tales insumos. En consecuencia, agunas
dificultades en estas estrategias de megjoramiento son; a) e énfasis en los insumos y
no en laintegracion d interior de las escuelas; b) € ignorar factores procesuaes que
caracterizan la educacion efectiva tales como e clima escolar, los procesos de
ensefianza y aprendizaje, € liderazgo de los rectores; y ) la fata de integracion de
losinsumos alavidacotidianade laescuday € aula. En unasintesis de experiencias
exitosas en Asia, Africay América Latina, Lockheed y Vespoor concluyen que los
proyectos escolares exitosos, més que una lista de insumos, para mejorar aspectos
globales de la escuela estan basados en una filosofia globa que articula e imprime
cohesién a todos los elementos que conforman la estrategia: curriculo, materiales
educativos, la capacitacion, la organizacién administrativa.

5 Hopkins, D. y Lagerwelj, N. op. cit. pag. 89
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El segundo enfoque se centra en la reestructuracion de las organizaciones
escolares, y en esa perspectiva varios paises han privilegiado la reorganizacion del
sistema escolar y de las escuelas publicas en las reformas educativas. Aungue las
investigaciones no asignan una relacién causal entre la organizacion de las
ingtituciones y los resultados, muchos de los factores que sefidlan como condiciones
de efectividad suponen la existencia de escuelas autodeterminadas, capaces de
seleccionar y combinar recursos y procesos para € logro de unos buenos resultados .

Lamayoriade estas reformas han producido cambios significativos en las formas
de gobierno y administracién de las escuelas. Una de las estrategias ha sido darle
mayor responsabilidad en su propia gestién a las ingtituciones. A pesar de las
diferencias entre paises (local management of schools en Inglaterra, self managing
schools en Audtralia, site based management o "reestructuracion” en los Estados
Unidos o "autonomia escolar” en América Latina), todas las estrategias tienen un
comun denominador: la escuela es considerada como una unidad basica del cambio.
L as diversas aproximaciones mantienen la confianza en que ingtituciones autbnomas
y megjor administradas son indispensables y suficientes para la transformacion de la
educacién publica

L os supuestos que subyacen a este tipo de reformas son: @) se da una combinacién
més adecuada de recursos cuando lainstitucion no esta sujetaalas restricciones de la
administracion central; b) hay un mejoramiento de los resultados con los mismos e
incluso con menos recursos, siempre y cuando haya objetivos claros y precisos; y c)
es hecesario dar poder y autoridad alos equipos detrabgjo, involucrar alosempleados
en latomade decisiones, invertir en su capacitacion y desarrollo y "pedirles cuentas’
0 exigirles responsabilidades.

El tercer enfoque corresponde a movimiento de reestructuracion escolar, que
busca la transformacion de la organizacién de las escuelas en funcion del
mejoramiento ddl logro académico. Este enfoque asume que la modificacion de
estructuras escolares conduce a la transformacion de las précticas de enseflanzay a
mejores nivel es de aprendizaje. Supone una transformacion sistémica: aunque € foco
del cambio sigue siendo la ingtitucidn educativa, se prioriza tanto la transformacion
de la actividad de ensefianza- aprendizaje, como la transformacidn de las estructuras
burocréticas intermedias, tales como los distritos escolares.

De acuerdo con Elmore, tres ideas subyacen a la reestructuracion escolar: a)
concentrar las escuelas en la ensefianza de las asignaturas; b) tradadar la autoridad o
lacompetencia paratomar decisiones alos equipos escolares, yaque son lafuente del
conocimiento experto; y ¢) garantizar la responsabilidad de los educadores para con
sus clientes y con € publico en @ sentido mas amplio. Este enfoque combina la
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autonomia escolar con € apoyo estatal central a través de las agencias nacionaes o
localess.

En & caso colombiano, desde 1994 se dio inicio a una reforma educativa que en
reacion a establecimiento educativo contempla tres componentes centrales para
planteles pablicos y privados. @) la competencia del plantel para definir su propio
proyecto educativo ingtitucional (PEI); b) lacreacion de los gobiernos escolares como
espacio de participacion de la comunidad educativa en la direccion y administracion
de los planteles. Ademés, para colegios publicos se estipula otro componente: €) la
desconcentracidn de funciones administrativas en escuelas y colegios publicos, en
especia @ mango de recursos financieros, mediante la creacion de Fondos de
Servicios Docentes (FSD). Los tres componentes pretenden dar unamayor autonomia
a los centros educativos. Por una parte, en la definicion de los contenidos y en €
control del funcionamiento de escudlas y colegios; por otra, en la administracion
descentralizada de los planteles oficiales.

En consecuencia, desde 1994 |a politica nacional sobre organizaciones escolares
se concentré en la promocién de los PEI y de los gobiernos escolares, y en la
transferencia selectiva de recursos financieros en forma de premios e incentivos
otorgados desde las estructuras administrativas central es. Estas medidas podrian estar
congtituyendo e germen para una profunda transformacién de las ingtituciones
escolares, pero su impacto se ha visto limitado por la ambigliedad que ha
caracterizado su formulacién: la autonomia para definir e PEI ha sido interpretada
como la desaparicidn de un curriculo comin; € rol de los gobiernos escolares no se
ha establecido con claridad, y la autonomia administrativa de escuelas y colegios
publicos es parcial y no ha logrado afectar aspectos fundamentales del
funcionamiento de las ingtituciones educativas.

En este contexto, Corpoeducacion ha venido trabgjando en lainvestigecion y €
mejoramiento de la gestion escolar?, toda vez que en € pais se lleva a cabo una
administracion descentralizada de recursos de inversion por parte de los municipios,
en escuelasy colegios débiles en su organizacion, en especid |os plantel es educativos
oficiales. En cuanto alainvestigacion, aunque laliteratura sobre gestion esamplia, en
general proviene de campos diferentes a educativo, sin que se logre en muchos casos
una apropiacion critica en € sector de los instrumentos 'y conceptos desarrollados en
otras disciplinas.

6 Elmore, R. El cambio de la estructura en |as escuelas publicas. México D.F.: Fondo de Cultura Econémica,
1996.

7 Corpoeducacion. "Proyecto de Mejoramiento de la Gestion escolar. Santafé de Bogoté, 2000.

109



110

ESCUELAS QUE APRENDEN Y SE DESARROLLAN

En Corpoeducacidn, consideramos la gestion como una accién combinada de tres
areas. un area operativa, un &rea estratégicay un area de apoyo. Cada una de éstas
areas dalugar a diversos componentes de la gestion.

» El érea operativa esla encargada directa de los propositos propios y especificos
de la ingtitucién, que son propiciar € desarrollo cognitivo y la sociadizacidn de
todos los alumnos. Comprende los componentes de pedagogiay de clima escolar.

» El areaestratégica o de direccion es responsable por la planeacion, orientacidn'y
direccion dd plantel, y sus componentes son la direccion y gobierno escolar.

» El area de apoyo organizalos procesos administrativos o de soporte de la gestion
gue tienen que ver con & mang o de los recursos humanos, fisicos y financieros.
Aunqgue corresponde a lo que comunmente se denomina administracién, para
mayor claridad la hemos dividido en un componente administrativo globa y en
uno especifico de recursos humanos.

Para abordar |os proyectos de gestidn, un camino posible era partir de modelos y
concepciones generales de administracidn y gerenciay adaptarlos alas caracteristicas
especificas de las ingtituciones educativas. También era posible partir de la gestion
especifica de instituciones escolares que han mostrado ser eficacesy complementarla
con elementos generales de administracion y gerencia empresarial. Optamos por la
segunda aternativa, buscando entender la gestion escolar desde las especificidades
propias de las escuelas, tal como lo plantean e enfoque de escuelas eficientes y 1os
programas de mejoramiento de la calidad de la educacion.

La aproximacion a la gestion de las escuelas se ha dado desde tres perspectivas
metodol 6gicas complementarias.

e Estudios de caso cualitativos en instituciones que se consideran bien
gestionadas, para corroborar |la eficacia de su gestién y comprender y reconstruir
los elementos o factores de gestion que contribuyen a su éxito. Nos hemos
propuesto detectar modelos o estilos tipicos de escuelas bien gestionadas en €
contexto colombiano urbano, en los diferentes niveles, estratos y sectores.

« Disefio de instrumentos de mejoramiento ingtitucional a través de acciones
orientadas alasinstituciones medianamente gestionadas, mediante laofertade una
asistenciatécnica através de manuaesy cursos de capacitacion.

e Construccion de un modelo de meoramiento que combina la asesoria sobre
tépicos especificos de la administracion o direccion escolar, con un
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acompafiamiento prolongado e integral, recogiendo para ello, las lecciones de los
estudios y los instrumentos el aborados.

A partir de estas tres perspectivas metodologicas complementarias,
Corpoeducacién ha trabgjado € tema de la gestion escolar en distintos proyectos.
estudios de caso en escuelas publicas y privadas consideradas exitosas en su gestion;
asesoriapara e andlisis de los factores asociados en la evaluacion de lacaidad de la
educacion; daboracion de cartillas y materides para apoyar la gestion escolar; y
disefio de talleres y seminarios para docentes sobre € tema. Todas estas actividades
han contribuido a consolidar una vision particular de la gestién escolar, basadaen los
supuestos conceptuales antes mencionados.

¢QUE LECCIONES SE DERIVAN DE LAS ESTRATEGIAS DE FORTALECIMIENTO
INSTITUCIONAL?

De las experiencias anotadas se deriva un valioso conjunto de lecciones que
pueden orientar os propdsitos de mejoramiento de la gestion educativa.

Subordinar las reformas al propésito fundamental de la escuela

La escudatiene la responsabilidad fundamenta del aprendizaje de los nifiosy a
este propdsito deben subordinarse los esfuerzos de reforma. En la medida en que se
ocupameor de laretencion y la promocion de sus alumnos, una escuela centrada en
e aprendizgje oportuno de todos los nifios es una escuela que produce ganancias
adicionales en términos de cobertura, eficienciay equidad. EI megjoramiento escolar
requiere de intervenciones que, en e marco de la organizacion escolar, toquen los
aspectos relacionados con los procesos que hacen posible € aprendizgie y la
socidizaciéon de los estudiantes. Las intervenciones con mayor impacto en los
resultados de los estudiantes son aquellas que modifican tanto € proceso de
ensefianza-aprendizaje, como las condiciones internas de organizacion de la escuela
gue garantizan la g ecucion de lo planeado.

Las intervenciones deben ser multiples antes que puntuales

Meorar las organizaciones escolares y sus resultados escolares es un asunto
complgo que resste cualquier solucion simplista. En efecto, ninguna de las
edrategias andizadas es suficiente para garantizar € logro de los objetivos. La
intervencion sobre los factores asociados y la creacion de un entorno favorable a
desarrollo auténomo de los establecimientos educativos son condiciones
indispensables, pero requieren acciones deliberadas, con contenidos y edtrategias
definidas, dirigidas a afectar € nucleo central del quehacer de la escuela: la manera
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cémo se ensefiay cdmo se aprende. Los cambios burocréticos, en los procesos de
administracion y rendicion de cuentas o ladevolucion dd manegjo delosrecursosala
escuelatampoco mejoran, por si mismos, la calidad de la educacidn. Los cambios en
los resultados que mas se asocian con la descentralizacion de laadministracion en las
escuelas tienen que ver con latransferencia de responsabilidades sobre la seleccion y
manejo del persona docente. Las intervenciones puntuaes, dirigidas a modificar un
aspecto aidado de la organizacion escolar, resultan menos efectivas que las
intervenciones multidimensionales. De hecho, son pocas las estrategias de
mejoramiento que logran afectar profundamente la culturade laescuela, debido aque
cas todas buscan cambios puntuaes en los maestros o en los salones de clase. El
Programa Escuela Nueva en Colombia, es uno de los g emplos de una intervencion
méas comprensiva, que hamostrado ser una alternativa exitosa en sectores rurales.

Los factores que afectan la efectividad de las escuelas son variados, se relacionan de
manera mdltiple y tienen una importancia relativa

Es dificil hacer generaizaciones acerca de agquellos factores que contribuyen a
mejorar lacalidad de laeducacién porque los factores que determinan la efectividad de
las escuelas estan interconectados de manera compleja 'y su importancia es relativa
segun e contexto local. La sola provision de recursos no es suficiente para asegurar la
calidad educativay losinsumos deben estar integradosalavida cotidianadelaescuela.
Las intervenciones educativas que tienen como objetivo la reestructuracion de las
escuel as deben tener en cuenta cambios sSimultaneos en varios planos. en lasformasde
ensefiar y de gprender, en la organizacion de las escuelas, en la distribucion de poder
entre laescuday los padres y estudiantes, y en las formas de rendicion de cuentas.

La institucion escolar debe ser un ente dotado de las competencias, recursos y
asistencia adecuadas

Para fortalecer las organizaciones escolares estatales se debe ir més ala de la
desconcentracion de funciones de la administracion central. La institucion educativa
publica debe ser concebida como un ente sujeto de responsabilidades pero también un
ente dotado de las competenciasy |os recursos adecuados parael cumplimiento de su
funcién. Esto implica unareformaal sistema escolar que contemple la asignacion de
recursos con criterios definidos por dumno y tipo de ingtitucidn, y la definicién de
funciones que le corresponde cumplir a la institucion escolar (y a sus distintos
actores), asi como los grados de autonomia. Una dimension especial en cuanto a
garantizar condiciones se refiere a la asistencia. S0lo unas pocas escuelas estan en
capacidad de generar por si mismas procesos exitosos de mejoramiento, y lamayoria
requiere acompafiamiento y asistencia técnica. Esto es evidente en agquéllas que se
encuentran en condiciones precarias y atienden a grupos de poblacién de bgjos



Segundo panel: Fortalecimiento de la institucion educativa - R. Avila

ingresos. SOlo un acompafamiento intensivo podra contrarrestar € efecto perverso
que sobre la equidad y calidad de la educacién pueden llegar a tener medidas
orientadas adar autonomiaainstituciones con bgjo nivel de desarrollo organizacional.
El agente educativo externo debe ayudar a generar en la escuela procesos de
aprendizgje ingtitucional que incidan sobre los factores que afectan la gestion.

La autonomia escolar se subordina a un fin mas amplio y es un punto de llegada y no
de partida

La autonomia escolar no puede ser un fin en si misma. Aspiramos a consolidar la
autonomia escolar porque asumimos que su gjercicio permitiria que las escuelas
funcionen mejor. La evidencia empirica de las escuelas eficaces, corroborada por
nuestros andlisis de caso, nos permiten pensar que € desarrollo de la autonomia
excolar va a ayudarnos a que las escudas mejoren. De otra parte, las escuelas
colombianas distan de ser auténomas'y de hecho, una buena parte de los factores que
inciden en @ bgjo desarrollo de la gestidn de las escuelas son de indole exdgenay no
estden susmanosincidir sobre ellos. De ahi nuestrainsistenciaen contar con el apoyo
de las autoridades educativas para crear las condiciones necesarias para €
mejoramiento de la gestidn escolar.

La diversidad escolar afiade complejidades a su autonomia y su gestion

Si no se puede contar con la autonomia como punto de partida, tampoco es de
esperar que lleguemos a ella de una manera uniforme. El contacto con escuelas nos
ha evidenciado las grandes diferencias entre las diversas estructuras escolares
existentes. Por un lado, estén las escudas rurales tipicas, donde tres maestras se
reparten la atencion de un centenar de alumnos distribuidos en preescolar y los cinco
anosde primaria, y latotaidad delaslabores administrativasyy directivas que conlleva
lamarchadel plantel, con unarectoria que se g erce por turnosy ad honorem. Por otro
lado, estan los colegios de mas de un millar de dumnos y una planta de directivos,
administradores y persona de apoyo que serian capaces de asumir una autonomia
instituciona mayor que las escuelas antes mencionadas. La autonomia, por tanto,
tendré que ser proporciond ala capacidad de gestion ingtituciona y alacomplejidad
y suficiencia de su estructura. Ademés, una autonomia adecuada -es decir, para que
las escuelas funcionen bien- puede darse a diferentes niveles, uno de los cuales puede
ser el delaescuedlaindividual, otro € de un grupo de escuel as que funcionan con una
filosofiay unos propdsitos comunes.

Se requiere también el mejoramiento de niveles mas amplios de gestién

Los resultados de la educacién se producen en gran medida en los
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establecimientos educativos. Sin embargo, las dinamicas internas que adelanta o
puede implementar laescuela paramejorar |0s procesos de ensefianza-aprendizgje, €
rendimiento de los estudiantes y su socializacidn pueden encontrar limitantes serios
en la relacién del centro educativo con € municipio, con los departamentos y €
mismo Ministerio de Educacion. Sin duda, un mejoramiento efectivo de la gestion
escolar es unatarea posible, pero en verdad complegja, en tanto su resolucion depende
también de diversas medidas que se requieren para responder a dificultades actuales
taes como € divorcio que hoy existe entre los proyectos educativos ingtitucional es
(PEI) y las decisiones de inversién dd sector, la insuficiencia de profesores o
nombramientos después de iniciado € periodo escolar, la forma de contratacién de
profesores de convenio, la inestabilidad de los equipos de docentes, las direcciones
por encargo durante periodos considerables, la constitucion de unidades bésicas que
no obedecen a decisiones planeadas y las rupturas de programas y procesos debido a
cambios en la administracion municipal.

¢QUE IMPLICACIONES TIENE FORTALECER LA AUTONOMIA INSTITUCIONAL
PARA OTROS NIVELES DEL SISTEMA EDUCATIVO?

Pese a los avances en la reflexion sobre la autonomia ingtitucional, es visible €
precario mangjo de laescuela sobre variables claves parael cumplimiento de sumision
como entidad educativa. S bien, en € caso colombiano, lalegidacion ha considerado
la indtitucion educativa como unidad auténoma, ésta sOlo lo es en aspectos
relacionados con € proceso pedagdgico. En la préctica, laingtitucidn depende en ato
grado de las asignacionesy decisiones del municipio y € departamento.

Por ello, d temade la autonomia escolar conduce d temade lagestién local, y en
particular, a aspectos como la distribucion eficiente y equitativa de los recursos entre
las escuelas. Sin embargo, la gestion escolar tampoco se solucionaen este nivel, pues
en e pais es evidente lainequidad en la asignacion de los recursos para la educacion
entre | os diversos muni cipios colombianos, unos ricosy otros pobres. Los municipios
ricos cuentan con recursos propios importantes, que se afaden alos que provienen de
lanacion (el situado fiscal) viae departamento. Los municipios pobres cuentan solo
con estos Ultimos recursos, que se limitan a financiar una planta de personal
insuficiente.

Algunas implicaciones que tiene € fortalecimiento de la institucion educativa en
otros niveles ddl sistema educativo son:

Reconocer la complementariedad entre la autonomia escolar y otros niveles de gestion

Autonomia escolar y gestion local no pueden tomarse como una disyuntiva, Sino
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mas bien como un complemento: lagestion de las escuel as no se agotaen las escudlas
mismas. El mejoramiento, segun esto, se refiere a menos a tres niveles
complementarios. @) e mejoramiento de lagestion delas escuelas; b) e mejoramiento
en la asignacién de recursos y en e acompafiamiento de la gestion local; y ¢)
mejoramiento de la asignacidn naciona de los recursos educativos por escuelas, de
manera que hayaun mayor equilibrio entrelos municipios, y unamayor transparencia
en cuanto a las formulas de distribucion de los recursos. En la medida en que se
tengan en cuenta estos tres circulos concéntricos puede ser mas eficiente € trabajo en
la gestion del primero (las escuelas), porque se afectarian no solamente los factores
enddgenos de la gestion -desarrollo institucional 'y formacion de competencias,
especiamente-, sino también los factores exdgenos -los recursos financieros y la
distribucion de persond, fundamentalmente-.

La democratizacion de la gestion local

Una implicacion importante de la gestién escolar en d ambito local, es la
desarticulacion de la red del sistema educativo; es decir, la fragmentacién de los
grupos, instancias e individuos que intervienen en e desarrollo de la educacion. En
este sentido, € reto de los procesos de gestién local es doble. De una parte,
transformar laldgica de intervencion sectoria en unamas territorial y horizontal. De
laotra, identificar y desarrollar 10s escenarios y procesos que permitan reconstruir la
red de la educacion en € municipio, como condicion basica para potenciar la
iniciativalocal en torno de los propdsitos educativos.

Lasdirecciones de nlcleo (administraciones locaes) y lasinstituciones educativas
son nodos importantes de lared, en tanto escenarios alrededor delos cuaes se pueden
candizar dinamicas de iniciativa local 0 comunitarias tendientes a mejorar los
resultados de la educacion. Mediante procesos de gestion escolar es posible estrechar
las relaciones entre escuela, direccion de nicleo y municipio en torno a planes de
desarrallo institucional o proyectos especificos.

Esdeesperar quelaspoliticasy lasdecisionesdd nivel municipal y departamental
tengan efectos sobre la gestidn de las instituciones educativas oficiales. Son variadas
las decisiones que se toman en estos niveles de la administracion sobre la asignacion
de recursos paralos centros educativos en cuanto a personal, infraestructura, dotacion
y cuotas de costos educativos. Algunas decisiones son oportunas, consultadas y
facilitadoras de la gestidn escolar, mientras que otras se retrasan, se toman sin conocer
las necesidades de lasingtitucionesy ocasionan problemas en sus procesos de gestion,
yaque laforma como se provee gran parte de los recursos alas ingtituciones inciden
en su funcionamiento, en la organizacion de proceso pedagdgico y, en Ultima
instancia, en la forma como |os estudiantes avanzan en e proceso de aprendizaje.
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Es claro que los municipios asu vez tienen debilidades, limitacionesy dificultades
para dirigir y administrar e servicio educativo. Pero alin en este contexto, es
indispensable que se entienda su papel en d fortalecimiento institucional de los
centros educativos. Aqui radicaotro de los propdsitos claves de lagestion local. Adn
en d contexto de las limitaciones municipales, es necesario darle prioridad a
desarrollo ingtitucional delos centros educativos como una estrategiaparamejorar 1os
resultados de la educacién y como mecanismo para propiciar iniciativas locales con
propésitos educativos. La escuela es un buen escenario paradlo y la gestion escolar,
un vehiculo propicio.

El replanteamiento del rol del Ministerio de Educacion

L os procesos de descentralizacion y fortalecimiento de lasinstituciones educativas
conllevan aque € rol de las politicas educativas y de los Ministerios de Educacion y
sus respectivas autoridades educativas cambien de manera sustancial. Una de las
responsabilidades centrales de un Ministerio de Educacion que opera en un contexto
de autonomia escolar y descentralizacion de la educacion es establecer con claridad
referentes de calidad, en forma de un conjunto minimo de definiciones -o estandares-
sobre |0 que se espera que los nifios aprendan y qué tan bien deben aprenderlo
en cada uno de los ciclos de la educacion béasicay media. Un estdndar es tanto una
meta (lo que debe hacerse), como una medida de progreso hacia esa meta (qué tan
bien se hace)8. La principa razén para establecer estdndares educacionales es de
equidad: asegurar que todos |os nifios tengan acceso a las escuelas que ofrecen una
educacién similar y de ata calidad. Por esta razon deben ser obligatorios.

A los esténdares de contenido y de desempefio, que seformulan en términos delo
que los estudiantes deben ser capaces de hacer, se suma otro conjunto de estandares,
gue definelos recursos con que deben contar las escuel as paraasegurar € logro delos
resultados. Estos esténdares se conocen como de oportunidad para aprender e
incluyen aspectos tales como niimero de alumnos por docente, requerimientos de
espacio e infraestructura, recursos pedagogicos (textosy materiaes) y duracidn de la
jornada escolar. En Colombia estos estandares han tomado la forma de "canastas
escolares' cuya composicion ha sido € punto de partida para establecer costos por
alumno.

8 Losestandares curriculares describen lo que se espera que | os estudiantes aprendan. Proporcionan
descripciones claras y especificas de las destrezas y conocimientos que los estudiantes deben agprender y se
formulan de manera que e estudiante pueda demostrar su dominio. También deben ser transparentes paralos
estudiantes y padres de familia, de manera que todos conozcan y comprendan o que se espera de los
estudiantes en cada escuela. Ravitch, Diane. Estandares Nacionaes en Educacion ¢Donde Estamos? 1996.
En http://www.preal .cl
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De acuerdo con estos esténdares, es necesario establecer una canasta dptima de
recursos con gue deben contar todas las escuelas, sin los cuales es imposible que
logren lo que se espera de dlas. A partir de los estudios existentes sobre costos por
alumno y tipo de ingtitucion, se debe definir una férmula que contenga los criterios
para la asignacion a escuelas y colegios publicos desde los departamentos y los
municipios, y determinen qué eslo minimo que debe tener la escuela para lograr sus
resultados.

La formula de asignacién debe ser publica y comprensible para todos los
interesados; debe permitir establecer e costo por dumno en una institucion con
determinadas caracterigticas. El costo por dumno sera la base para que la entidad
territorial defina cuanto vale cada colegio, es decir, por 1o menos cudnto se debe
asignar a un colegio para que éste logre sus resultados. Esto permitira contar con un
presupuesto por institucion. También la transparencia de esta asignacion constituye
uno de losinsumos para que la comunidad educativa gerza su labor de vigilanciaen
e sentido de que tales criterios se cumplan.

El presupuesto por ingtitucion debe estar compuesto por los conceptos de gasto
necesarios para su funcionamiento, es decir, debe responder aunaestructura de costos
gue estableceria cudntos docentes, directivosy administrativos se requieren, y cuanto
dinero se degtinara a los gastos recurrentes de la escuela, tales como servicios
publicos, mantenimiento preventivo y reposicion de materiales

Una cosaes asignar recursos por colegio y otradistinta es determinar quién toma
las decisiones sobre su combinacion y utilizacion. Ademés de establecer qué se
espera de cada establecimiento educativo, es necesario precisar las decisiones sobre
las cuales los organismos directivos tienen control, y de qué manera lo gercen.
Como se vio en uno de los apartados anteriores, en el mejor de los casos las escuelas
y colegios publicos en Colombia son auténomos para €ecutar 10S recursos
financieros que se les transfieren, pero decisiones criticas para que la escuela pueda
comprometerse con los resultados, como la conformacion de su equipo de trabgjo y
la utilizacién de recursos fisicos y financieros contintian tomandose en los niveles
centrales.

El elemento mas importante para la reorganizacion del sistema escolar estatal es
otorgar autonomia a las escuelas para que éstas tomen decisiones sobre la
conformacion y administracion de su equipo de trabajo y sobre la combinacion de
recursos para € logro de objetivos de aprendizaje. La autonomia para tomar
decisiones es més importante que la competencia para gjecutar directamente los
recursos financieros. Las escudas publicas serén auténomas € dia en que se les
transfiera la competencia para decidir, aungque no para gecutar directamente tales
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decisiones. Por g emplo, la escuela debe poder seleccionar alos docentes, aungue €
proceso de contratacion corra por cuenta de la entidad territorial. Es deseable que la
escuelatengala competencia para decidir aqué destinalos recursos que se le asignan
(humanos, fisicosy financieros), y contar con un mecanismo ecutor externo, que se
ocupe de complicados procesos de g ecucion, como son la contratacion, las compras,
la contabilidad, etc., que distraen laatencion deladireccion delaescuelay laapartan
de responsabilidades directamente relacionadas con la gestion de los procesos de
ensefianza-aprendizgje.

El nuevo papel de las organizaciones no gubernamentales y universidades

Seguin lareforma educativa de 1994, compete alas universidades la actualizacion
y formacion en servicio de los maestros del pais. Ademés, e contexto de autonomia
escolar actual crea una coyuntura favorable para la intervencion universitariay de
ONGs en la educacion colombiana.

Sin embargo, la capacitacion de los maestros no parece correlacionarse de manera
significativa con € mejoramiento de la calidad de la educacion. Tradicionamente
circunscritas a apoyar intervenciones especidizadas y sin mayor continuidad o
impacto, las universidades y |as organizaciones no gubernamental es enfrentan hoy €
reto de replantear profundamente su accionar en la educacion basicay media. Hoy en
dia, & contexto anteriormente anotado conduce ala universidad aintervenciones méas
sisteméticas y permanentes, inscritas en proyectos globales antes que puntuales, con
acciones interdisciplinarias orientadas a la resolucion de problemas sentidos de la
educacion. El producto de este proceso sera la consolidacion de lineas de
investigacion cuya generacion de conocimiento contribuya de manera significativa a
dar respuesta a los muiltiples problemas que derivan de la aspiracion de fortalecer la
institucién educativa, y contribuir a crear una memoria ingtitucional en los
establecimientos de educacién superior.

Paradllo, es fundamental que las universidades asuman plenamente € potencia
de su accionar encaminado a mejoramiento de la calidad de la educacion bésica: a)
generando comprension acerca de la naturaleza y los limites de los
reacomodamientos que se experimentan en la educacion, y de la manera como los
diferentes niveles ddl sistema educativo deben conjugarse y rearticularse entre si; b)
apoyando procesos locales y regionales encaminados alograr mayor pertinencia de
la educacién a través de los proyectos educativos ingtitucionaes, sin que €lo
implique pérdida de la calidad de la educacion, enriqueciendo desde 1o loca y lo
diverso, la construccion curricular; y ¢) aportando elementos para comprender la
institucion educativa en su complejidad e interrelaciones para intervenir de manera
global y profunda en su mejoramiento.
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El papel de la comunidad educativa.

Tradicionalmente aidados de la orientacién pedagdgica de los planteles, los
padresy madres de familiay las diferentes fuerzas culturales, sociaes, econémicasy
politicas de las comunidades cuentan hoy en Colombia con unalegisacion favorable
asu participacién en los plantel es educativos. En un contexto de autonomia escolar y
descentralizacion local, su papel cobramayor relevancia, sin que dlo implique que su
participacion tenga el protagonismo que se le asigna en lalegidacion educativa.

En € pais se crearon 6rganos de participacion de los padres de familiaatravés del
gobierno escolar, |as asociaciones de padres, 10s consgjos de padres. Sin embargo, alin
muchas de estas instancias son formales. En efecto, los mecanismos escolares de
participacion que se crearon tienen un carécter formal y representativo que amenudo
restringe una participacién més amplia. Por otra parte, los padres y madres a menudo
no estan preparados para aportar aun sector por |o demés ampliamente reglamentado.
Asimismo, los maestros y directivos docentes no encuentran como involucrar a los
padres y madres en lavida de los planteles y en particular en la gestion escolar.

Sin embargo, antes que seguir insistiendo en una participacion idedlizada de los
padresy madres, la escuela colombiana deberd afrontar € reto de centrar parte de sus
esfuerzos con los padres en la rendicion de cuentas sobre su papd fundamental: €
aprendizaje y la socidizacion de los nifios y jovenes.
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segundo panel / comentarios

Aurea Bolafios (Asociacion Educativa Kallpa)

Como educadora, y con una experiencia de varios afios trabajando con docentes
en e aula, tengo muchas interrogantes en torno alo que se ha presentado. Se nos pide,
como docentes, que busquemos mejores formas de facilitar e logro de aprendizajes
en nuestros nifios y nifias. Sin embargo, la planificacion ligada d logro de resultados
no es parte de nuestra tradicion; cuando planificamos, 1o que hacemos simplemente
esllenar papeles que luego guardamos; no es una herramienta, ni un instrumento que
nos permita hacer efectivos los cambios que hay que hacer. La evaluacion no es
continua, Sino que se centraen los productos a fina del proceso.

Al ver lasituacion delos nifios y nifias de diversas zonas ddl pais, y comprobar las
limitaciones que existen, me pregunto cémo desarrollar un clima escolar adecuado,
ya que hosotros, los docentes, no hemos sido formados para resolver conflictos. No
estamos acostumbrados a participar; tenemos mucho miedo ala participacion; nuestra
voz generdmente no se escucha. Me pregunto ¢en qué medida nuestra formacién
docente inicial, nuestra formacién continua, y nuestra formacion de formadores
contribuyen o garantizan la participacion? ¢Qué experiencias existen -por gemplo,
las experiencias de redes rurdes- que permitan los cambios? ¢En que medida se esta
buscando la intervencion completa en la escuela como unidad, donde haya
capacitaciones por grado, por nivel, por area de los directores donde no tenemos
resultados claros? Las intervenciones estatal es, hasta ahora, son segmentadas, a igua
gue nuestraformacidn. Se necesita unavision de unidad ingtitucional que nos permita
unificar esfuerzos dentro de un proyecto ingtitucional, para € fortalecimiento de la
escuela. Findmente, otro aspecto importante es e reconocimiento de los procesos de
ensefianzay aprendizaje, que deben ser e centro de nuestra atencién. Los proyectos
gue implementamos desde las ONGs ho siempre garantizan resultados concretos en
el aprendizgje efectivo de los alumnos.

Barbara Hunt (consultora internacional)

Me gustaria sefidar tres asuntos especificos. En primer lugar, existe una paradoja
por d hecho de que una mala escuela sigue siéndolo después de que ha recibido una
computadora. Como dijo Rosa Avila, los cambios tienen que ir de la mano; hay que
hacer las cosas de manera integral paratener éxito; no basta un cambio parcial. Hay
que tener lavision de proceso.
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En segundo lugar, cabe decir que fui directora de una escuela en los Estados
Unidos, era un trabgjo dificil, a pesar de que era una escuela con recursos, con
profesores buenos, padres educados. En los Estados Unidos € sistema es muy
descentralizado; en d pueblo donde fui directora habia unared de cuatro escuelas de
primaria. Fue complicado porque siempre hay docentes con filosofias diferentes,
padres con opiniones diferentes, y nifios con problemas serios. En unasituacién como
esa sempre hay conflictos. Por dlo, es necesario dar formacion a los directores; es
importante tener un director que sabe trabgar con los docentes y los padres para
elaborar conjuntamente una vision mediante € proyecto escolar, que sea un lider
pedagdgico, que sepa evaluar y ayudar alos docentes en € aula, que sepa motivarlos
y crear un buen clima de trabgjo. En otras palabras, contar con un director que siga
gprendiendo y esté abierto alos cambios. Me pregunto ¢cOmo debe ser laformacion
de los directores? ¢/COmo vamos a conseguir esta gente? En la experiencia de
Colombiay Ecuador ¢hay procesos de seleccion especia paradirectores? ¢COmo son
seleccionados 0 deben ser seleccionados? Cuando yo fui directora me ayudé mucho
un curso de verano para directores en gercicio, en € cua aprendi cosas muy Utiles
tales como resolver problemas, facilitar las relaciones entre padres y docentes y
aspectos administrativos. La participacion de padres en e curso fue clave, porque se
establecié un trabgjo solidario y coordinado.

Finalmente, quiero mencionar laimportanciadel rol del distrito o gobierno local;
laescuelano puede estar solani hacer todo € trabgjo sola. Hay estudios que muestran
laimportancia del distrito; s no apoya ala escuela se convierte en un obstéculo.

Omar Gandarillas (UNICEF)

Uno de los temas que me parece necesario relevar es @ de los estandares
nacionaes, porque no solo es un problema técnico-pedagdgico sino también un
derecho de las familias del pais, para saber cuaes son los minimos de aprendizaje y
los mensgjes basicos que deben aprender las nifias y nifios. Es necesario establecer
con claridad un conjunto minimo de estandares sobre lo que se espera que los nifios
gprendan. Un componente importante de estos esténdares debiera ser su capacidad
comunicativa, es decir que puedan ser claros para las familias, § las familias
entendieran mejor los derechos que la escuela debe garantizar a sus nifias y nifios,
podrian movilizarse, participar mas en la getion de la escuelay € aprendizgje. Por
dlo, lainformacién debe ser sencilla, transparente, de modo tal que facilite unamejor
vigilancia social y una mayor participacion de la comunidad en la escuela, asi como
unamejor rendicion de cuentas. Las decisiones de las unidades educativas a nivel de
ecuela 0 de distrito o region deben ser consistentes y para esto son Utiles los
esténdares; no son sdlo un asunto técnico, sino un tema de derechosy pueden ser una
herramienta fundamenta para mejorar la calidad educativa a nivel nacional.
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Otro punto que suscita discusion es que € aprendizaje no se da silo en laescuela,
sino que es una necesidad de todos, porque € aprendizgje tiene que ver con €
desarrollo humano, con € desarrollo de los taentos, las competencias de las personas
y su capacidad de gjercer su ciudadania. Una persona que ha visto limitada sus
posibilidades de aprendizaje serd una persona cuyo gjercicio ciudadano puede verse
seriamente debilitado. Por ello, e mejoramiento de lainstitucion escolar nos obligaa
preguntarnos no solo por aquellos que estan en la escuela sino por los que no estan.
Hay que preguntar quiénes son los excluidos, cudes son las diversas formas de
exclusion y qué tipo de trabgjo y servicios serian pertinentes y relevantes para ellos.

Alvaro Saenz

Respecto alo que nos decia Aurea Bolafios, es necesario pensar en un cambio de
paradigmas para que € docente se vea articulado; siendo parte del conjunto puede
hacer mucho porque cuando |os docentes participan con los demas, generalmente son
los que conducen los cambios en las comunidades.

En cuanto a los directores, deberia haber, como en otros paises, estrategias para
formar la capacidad de gestion, de decisiéon, de negociacion, y para € mangjo de
herramientas modernas.

Respecto de los estandares, s hablamos de una reorganizacion general de la
politica educativa debe haber tres grandes componentes. una rectoria compartida
(compartida con la sociedad civil), una administracion que articule € rol de
Ministerio con la administracion autonoma de la unidad educativay, finalmente, una
entidad que disefie estndares de evaluacion y que acredite capacidades.

Rosa Avila

Respecto de los mecanismos de formacidn de maestros, creo que es un tema sin
respuestas claras ni concluyentes. Se esta intentando, por gemplo, pasar de una
capacitacion masiva, ligada principalmente a proveer créditos parael escalafén, hacia
otra mas articulada a proyecto institucional, a proyectos educativos de més largo
plazo, més colectivay menos individual. Es un tema bastante complegjo pero es una
de alternativas que se esta ensayando en Colombia.

Respecto de laformacion de directores no tenemos carrera directiva en Colombig;
losdirectores han sido casi invisibles dentro del sistema educativo. Hoy, sin embargo,
se comienzaarelevar su papel, y se requiere un trabgjo muy fuerte para recuperar su
liderazgo pedagdgico; no se trata de formar gerentes y olvidarnos de la funcion
especifica que deben cumplir en la escuela: € rol pedagégico. Un reto grande en
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Colombia es como retener alos nifios y jovenes en las ingtituciones educativas, para
no tener que crear programas compensatorios. En Colombia hay un gran porcentgje
de chicos que pasaron por la escuela pero fracasaron, fueron excluidos y estan en
programas de aceleracion de aprendizaje; son programas que se disefiaron en Brasil y
que han sido adaptados a nuestra redidad. No obstante, no deberiamos tener ta
cantidad de chicos con una suerte de "sindrome de fracaso escolar”. S6lo queda
recordar 10 que decia Shakespeare, una frase que resume d papel del maestro: s
puedes girar la perilla ddl tiempo y decir cud grano crecera y cud no, entonces
hablame'.






tercer panel:
desarrollo escolar y
cambio cultural

Patricia Oliart, investigadora ddl |EP, en ete
tercer pand, presenta € caso delas escudas
ruralesen @ Pery, centrando su reflexion en
lavida cotidiana y € desarrollo dela
educacion bilingle, analizadas desde una
perspectiva cultural. Los comentarios que
siguen, a cargo de Juan Ansién (PUCP) y
Moisés Bustamante (ISP Tinta), profundizan €
anéliss de las contradicciones,
particularmente desde la Situacién del docente
guetrabaja en las escudas rurales y los retos
gue esto supone para & Estado.






o ¢;Que podemos aprender de

las escuelas rurales?

REFLEXIONES ACERCA DE LOS DILEMAS DE LA ESCUELA
RURAL EN LA SIERRA PERUANA

Patricia Oliart 1

Hablar de las escuelas rurales y € beneficio educativo que nifios y nifias reciben
0 no de €las requiere tener en cuenta los rasgos digtintivos de la sociedad rura
peruanay lagran diversidad de condicionesy caracteristicas locales que terminan por
configurar situaciones de escolaridad tan variadas como problematicas, en la gran
mayoria de casos.

Quisieraprimero recordar que la educacién publicamasivaen € Pert tiene menos
de cien afios y que ha llegado a sus dimensiones actuaes apenas en e Ultimo tercio
dd siglo XX, principalmente por demanda popular. Es decir, muchas de las escuelas
existentes en las ciudades y sus margenes, y en las zonas rurales, han sido construidas
por los propios padres de familia. Gracias a este esfuerzo y a ocasiond y dispargjo
apoyo de los diferentes gobiernos, aparecemos muy bien en las estadisticas mundiales
COMo un pais cuyo sistema educativo cubre por [0 menos a 92% de la poblacidn en
edad escolar. Pero estas cifras no dicen nada sobre la calidad de la educacion
impartida, y dicen poco acercade las caracteristicas de la escolaridad de esos nifiosy
nifias. En la préctica, apenas sugieren que més de 90 de cada cien nifios en edad
escolar se matriculan alguna vez en la escuela. Lareferencia alo reciente que es la
ecuela rura en € Pert permite sefidar también que es bastante o que se puede
intentar hacer paramejorarla.

Me propongo en estas paginas mostrar algunos ejemplos sacados de mi practica
como investigadora, con la intencidn de hacer evidente que la sola expansion de la

1 Investigadoradel Ingtituto de Estudios Peruanos (IEP) y docente en la Unidad de Postgrado en Ciencias
Sociales de la Universidad Naciona Mayor de San Marcos. Desde 1994 se ha dedicado a temas de
educacion, etnicidad, género y desarrollo rural, con un interés particular en laformacion docentey en e
desarrollo de la etnografia en lainvestigacion educativa. Es socidloga de la Universidad Catdlica con una
maestria en Estudios Latinoamericanos en la Universidad de Texas en Austin. Actualmente es candidata al
Doctorado en Geografia Humana en la Universidad de Newcastle en Inglaterra
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educacién forma y la innovacion tecnol dgica -siempre necesarias- nO son garantia
para la adquisicion de habilidades que pueden ser desarrolladas, perderse, 0 quedar
estancadas. Asegurar que estos procesos ocurran requiere estudiar y considerar a
quienes poseen o adquieren esas habilidades. Mis gemplosy reflexiones abordan tres
temas importantes en lavida de las escuelas rurales. En primer lugar, lo que ocurreen
lasaulasadiario en relacion con lasinnovaciones recientes, en segundo lugar, algunas
observaciones sobre la aplicacion y comprensién de la educaciéon bilingle
intercultural; y en tercer lugar, un andlisis de lasinstancias burocréticas del Ministerio
de Educacion y su relacidn con las escuel as, especialmente en cuanto ala asignacion
de maestros. Con estos tres temas quiero mostrar que enfrentamos problemas que
estan mucho més alé de los clisés con los que a veces se habla de "la educacion de
calidad y con equidad en @ Per()". Es cierto, hay un problema de asignacion de
presupuesto y de megjora salaria de los maestros, pero se requiere explicaciones més
complgias y profundas para entender quiénes son los peruanos que acceden a una
educacién formal de calidad y quiénes no.

Por g emplo,  hecho de que @ grueso de los analfabetos en € Perd sean mujeres
rurales, mayoritariamente indigenas no es una casudidad. Es importante pensar que,
cuando hablamos de culturas indigenas, no nos referimos a una historiaen laque las
culturas no se han relacionado entre si. La cultura naciona peruanay las diversas
culturas indigenas no han estado separadas, Siho que, en su interaccion, han creado
una manera de reproducir un sistema de fuerte dominacion y exclusion, dd cua la
escuelatambién haformado parte. La escuela se ha convertido, por tanto, en un lugar
privilegiado parala construccién de la categoria de "ignorante" y para e aprendizgje
delaopresion en los nifios y nifias, todo esto a través de lecciones que se basan en €
conocimiento de la propia culturaindigenay campesina.

Es central, entonces, comprender los contextos en los que se ha expandido la
escuda, identificando a los gestores de esta expansion, sus motivaciones y 1os
espacios en los que ésta se produjo, estudiando e sentido que se le ha asignado, los
usos que se le ha dado, los cambios progresivos o no en e acceso d servicio y las
diferencias reales y simbdlicas que emanaron de su expansién. Veremos como los
procesos de expansion de la escuela no garantizan nada s no se toma en cuenta €
contexto socia en € que seinsertay los agentes sociales que actlian en dlla.

Mas alladelos diagndsticos -que ya existen en abundancia y las medidastécnicas
concretas -que ademas ya estén bastante adelantadas en su formulacion-, 1o que hace
falta es hacer evidente lo que estamos reproduciendo con unaescuelade mala calidad
en las zonas rurades. Este es un terreno que requiere ser abordado con toda seriedad
con preguntas tan basicas como: ¢A quién le interesa que los nifios indigenas
gprendan cosas nuevas y se integren plenamente a la sociedad peruana? ¢A quién le
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interesa que las escuelas urbanas a las que asisten 1os mas pobres sean ingtituciones
fuertes que promuevan e desarrollo local? ¢A quién le importa que muchas mujeres
gue asistieron dos o tres afios de su infancia a la escuela sean una importante
proporcion de las dumnas de |os cursos de alfabetizacion?

AUn en un contexto en € que se ha difundido un discurso sobre la necesidad de
cambios profundos en € sistema educativo, lafata de interésy e desprecio por los
estudiantes de las peguefias escudas rurales se expresa de multiples maneras 'y de
manera tan generalizada, por |0 que es preciso enfrentarlos y resolverlos degjando de
lado toda retorica.

LA VIDA DIARIA EN LAS ESCUELAS RURALES Y LA PEDAGOGIA "REALMENTE
EXISTENTE"

El servicio educativo que brindan las escuelas tiene su escenario privilegiado en
e aula. Es ali donde se imparten las clases, donde se produce parte importante del
conocimiento que adquieren los nifios y nifias durante su vida escolar. Por tanto,
resulta central observar lo que ali ocurre dia a dia, porque las diferencias en las
caracteristicas del trabgjo en aula definen las diferencias en la calidad de la educacion
ecolar que reciben los estudiantes. Examinaremos cdmo se da e proceso de
innovacién pedagdgica promovido por e Ministerio en las aulas rurales.

Como sabemos, la escuela primaria en € pais araviesa por un momento de
cambio. En este proceso, desde hace varios afios, se ha puesto en circulacion un nuevo
discurso pedagdgico y algunas pautas para la transformacion de la practica
pedagdgica de los docentes, que también ha llegado a las aulas rurdes. Las
capacitaciones llevadas a cabo para promover lareformahan puesto alos docentes en
contacto con nuevas ideas y exigencias pedagdgicas que les hacen cuestionar sus
conocimientos y précticas anteriores. Las tensiones que este proceso ha desatado, y
su manifestacion en las aulas, son sumamente indicativas de 1o que estd en cuestion.
A través de las etnografias de aulay las conversaciones con los profesores podemos
identificar aquellos aspectos de la nueva pedagogia que encuentran mayores
resistencias tanto en los docentes, como en la propia dinamica creada en las aulas
entre docentes y estudiantes.

Lanueva pedagogia tiene varios supuestos para funcionar y todos €llos dependen de
un cambio en laactitud del maestro. En redlidad, es unaorientacidn que, para ser exitosa,
debe atravesar @ dstema entero, modificar € trato en una estructura tradicionadmente
burocratizaday rigida, ser asumida de arribaa abgjo. Todo esto es muy dificil porque es
una propuesta que implica nociones que podemos considerar atamente subversivas ali
donde la costumbre es denigrar a otro paraimponer la autoridad.
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Estas ideas se difunden en un medio en € que predomina la relacion autoritaria
entre autoridades educativas y docentes, entre docentes y alumnos, y en € que se
afirmala supremacia socia de unos sobre otros. Ciertamente, para este escenario, se
necesita una pedagogiaen laque € protagonismo lo tenga el docente, o quien detente
el poder. En cambio, desde la pedagogia constructiva se confiaen € aumno y en sus
posibilidades de aprendizaje. Sin embargo, en lo observado en nuestras escudlas
parece predominar més bien & pesimismo pedagdgico, ya que las expectativas que
tienen los docentes sobre sus a umnos son muy bajas, de modo que los escasos logros
en d gprendizaje parecen ser @ resultado de una profecia autocumplida. Hemos visto
cdémo las dificultades de aprendizgje de los nifios -muchas veces producto del trabgjo
de los propios docentes- son atribuidas a sus limitaciones culturales, 1o que crea
mucha inseguridad y también baja autoestima, reforzandose entonces la cultura del
fracaso escolar entre los nifios y nifias rurales.

A los docentes que hemos observado les cuesta aceptar que los nifios y nifias con
los que trabgjan son personas activas que pueden individuarse y que necesitan
atencién persondizada. Ven a los alumnos como una unidad, como un grupo
compacto. De hecho, son pocas las veces que les prestan atencion individua en €
aula. Las preguntas que hacen los docentes se dirigen, por lo generd, atodo € grupo;
s0lo en un caso ohservamos a una docente retrodimentar positivamente a sus
alumnos e intentar usar los errores en provecho del aprendizgje.

La paradoja es que, aungue |os docentes que hemos observado son todos titulados
0 en proceso de adquirir su titulo profesional, su formacién es muy pobre; ellosy ellas
No poseen recursos intelectuales ni pedagdgicos imprescindibles para € trabgjo que
redlizan. Es muy dificil que los profesores puedan integrar areas diversas del
conocimiento, ya que sus clases son bésicamente clases de lengugje y mateméticas,
ademés de deportes, quedando fuera todas las demés éreas. Incluso, d ensefiar
solamente lengugje y mateméticas, cometen errores, y les es dificil ensefiar, por
gemplo, ladivisidn, los quebrados o los decimales. Salvo pocas excepciones, hemos
podido constatar que tienen dificultades para integrar materiales y recursos que,
debido a los cambios en la intervencidn estatal, comienzan a llegar a las escuelas
rurales. Los nuevos materiales exigen o suponen clases més activas, y los docentes
temen todo aquello que los saca de su esquema de escribir en la pizarra lo que los
nifios deben copiar o resolver, y no utilizan otro recurso pedagdgico.

La costumbre de vivir en un medio de escasez influye en que |os docentes tengan
unarelacion dificil con los objetos de la escuelay con los materiales educativos. Ta
es e caso de los libros nuevos, recientemente producidos y distribuidos por €
Ministerio de Educacion. Al ser considerados como materiales importantes para €
proceso de reforma, desde € Ministerio se ha hecho un esfuerzo especia para
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distribuirlos a todas las escuelas ddl pais. Pero, aunque los libros ya estan en las
ecuelas, e acceso de los nifios y nifias a estos materiales es limitado en varios
sentidos.

En la oficina de Maria, directora de una escuela rura de Paucartambo, estén los
libros nuevos para los dos primeros grados de primaria. Son materiales coloridos que
incluyen dibujos y propuestas de gercicios que invitan a la didéctica activa. Sin
embargo, € parecer de Maria es que los libros no estan "d nivel" de sus nifios, Sino
gue son "demasiado complejos paraellos’. La dificultad que tienen los docentes para
trabgjar con materiales que proponen un estilo diferente de relacion con los alumnos,
hace evidente |os limites serios que tienen parainteriorizar € nuevo rol del maestro,
gue es dejar que los nifios produzcan en vez de solamente repetir o copiar. Pero no
solamente eso. Estos material es también hacen evidente la pobreza de su trabgjo, pues
los contenidos que imparten son demasiados sencillos y simples en relacion con los
que aparecen en loslibros.

L as resistencias que |os profesores rurales oponen alas nuevas tecnologias tienen
diversos origenes. En primer lugar, lo més aparente es su inseguridad para asmilar
nuevos conoci mientos. Diversas entrevistas con docentes rural es nos muestran que no
han comprendido con claridad varios aspectos de las propuestas recientes. Se exige
una transformacion que debe pasar por cambios profundos en sus concepciones
pedagdgicas, pero éstano se aborda de manera directa, sSino através de gercicios que
no siempre conducen a las mismas reflexiones. Entonces, incluso en aquellos casos
en los que los docentes son capaces de recitar los contenidos 0 metas de la nueva
pedagogia, traicionan | os principios pedagdgi cos que acaban de aprender en e trabgjo
cotidiano del aula

Julia, profesora de un caserio en Cgjamarca, sabe que tiene que retroalimentar
positivamente a sus alumnos y darles afecto, y en verdad se preocupa por elos. Sin
embargo, € lengugje que usa para dirigirse a sus alumnos, a pesar de que € tono es
suave, resulta bastante agresivo y constantemente descalificador. La profesora Nelly,
en lamisma escuela, ha asistido a diversas capacitaciones en las que ha adquirido un
discurso acerca de cdmo tratar alos nifios, lo dafiino del castigo fisico y la necesidad
de expresarles afecto, pero a dirigirse alos nifios, incluso en presencia nuestra, suena
duray amenazante. El salén de clase en silencio, los nifios y nifias sentados en sus
carpetas dineadas bgjo la mirada del profesor, sigue siendo, para muchos de los
actuaes maestros y maestras ddl pais, la representacion predominante de lo que debe
ser una clase adecuada

El método que los profesores siguen responde a lo que ellos consideran que son
las metas y objetivos de laescudarural. En primer lugar, parece interesarles que los
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nifios adquieran cierta cultura escolar que les permita desplegar publicamente algo de
marcididad o disposicion para las presentaciones publicas, en desfiles, marchas,
eventos folcléricos y deportivos. Por 1o general, los docentes muestran verdadera
entrega y empefio cuando tienen que preparar a sus alumnos para concursos de
danzas, desfiles o campeonatos deportivos que representan ala escuda en € distrito
o provincia. Una participacion exitosaen este tipo de actividades eslafuente principal
de orgullo u otras compensaciones emocionales. El excesivo tiempo empleado en los
ensayos para las marchas y € esfuerzo desplegado por los profesores en ensefiar
canciones o los ensayos de las danzas para los concursos se justifican porque €
desempefio de los nifios esla vara con la que los docentes miden, comparan y juzgan
su trabgjo.

En cambio, su desempefio pedag6gico no esté en cuestion y no parece ser muy
importante para ellos. Por 1o que hemos podido observar, 1os profesores no preparan
sus clases. Lasimprovisan cada dia, sin que haya mayor conexion entre lo que hacen
un diay € siguiente. Esta fata de planificacion hace més dificil € trabajo en un aula
multigrado en la que, para ser efectivo, todo debe ser cuidadosamente preparado. En
general, se hace evidente que los docentes no tienen pautas claras para d trabgjo en
las aulas multigrado. La rutina habitual, una vez que estén en d aula luego de la
formacién, esllamar listay comenzar aescribir enlapizarra, yaseaparaquelosnifios
copien un texto o para que resuelvan algunos gjercicios. De este modo, la pizarray
los cuadernos se convierten en € centro de la actividad pedagdgica que ocurre en las
aulas. Otra parte importante del tiempo transcurre aprendiendo canciones.

Puede ser que este"simulacro™ de clase como le llama Nancy Hornenberg, cumple
con producir laapariencia de un evento pedagdgico significativo: un cuaderno que se
llena diariamente, unaactividad en laque |os nifios parecen concentrados, un profesor
preocupado por la correccion de los cuadernos. Asi, € cuaderno se convierte en un
fetiche pues es € Unico testimonio de |o que hace € docente en € aula; 1o que hay
escrito en @ solamente tiene sentido parala profesora o € profesor, pero no dafe de
los aprendizajes producidos mientras tanto.

En general, podemos decir que los docentes reproducen |0s prejuicios corrientes
en las zonas que hemos visitado. Aungue sea de modo amable o carifioso, la
percepcion de que los campesinos son indigenas analfabetos eignorantes estd siempre
presente y se expresa en comparaciones con |os nifios de zonas urbanas, en ausiones
alapocaayuda que los nifios reciben en sus casas, pero también con comentarios en
tono de burla sobre € modo de vida campesino.

Afortunadamente, cientos de maestros y decenas de escudlas en todo € pais nos
muestran que existen formas diferentes de enfrentar la tarea docente y marcan una
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diferencia importante en los logros de maestros y estudiantes. Los gjemplos son
muchos y referiré algunos que he conocido directamente.

En un caserio a sur de Cgjamarca, la profesora Lina, a cargo de segundo grado
lograun clima de mucha participacion y actividad generalizada en sus clases, tanto de
mateméticas como de lengugje. Observamos su aula en dos oportunidades y vimos
como los nifios y nifias participaban con igual entusiasmo de la clase, moviéndose
libremente por € salon y haciendo preguntas, algunos sentados en € suelo, otros
acercandose a su pupitre, preguntando en voz altay consultando entre elos, pero la
gran mayoria involucrada en la actividad propuesta por la profesora. Este clima era
aractivo aun para los dumnos del primer grado, que estaban trabgjando con su
profesor en d patio de la escuela, puesto que abandonaron la actividad més bien
aburrida y monétona propuesta por € profesor para participar, aunque sea desde
afuera, del entusiasmo logrado por Lina en sus alumnos.

Es importante sefidar que las profesoras de esta escuela tenian una preocupacion
especia por la situacion de las nifias del caserio en € que trabajan. Nos contaron de
un sociodrama que habian preparado € afio pasado con sus aumnas para la
celebracion del aniversario de una escuela vecing, en € que trataban abiertamente e
tema de la preferencia de |os padres para enviar ala escuela alos hijos varones. La
directora y dos de los cinco docentes estaban personadmente involucradas en €
reclutamiento de nifias paralaescuelay tenian unaactitud vigilante frente alos padres
gue las dgjaban de enviar o de matricular. Es relevante también sefidar que las
docentes de esta escuela habian sido varias veces participantes de cursos y
capacitaciones brindadas por € programa de UNICEF que promueve € respeto alos
derechos de lainfancia en escuelas rurales de Cgjamarca.

En otra ocasi6n visité unacomunidad en la provincia de Calca en Cusco, donde
la profesora titular estaba de licencia por maternidad, pero su huella era evidente
no solamente en el arreglo del aula, que mostraba su asimilacion de criterios
pedagdgicos renovados, sino sobre todo en la actitud de los nifios y en especial de
las nifias de su escuela, muy interesadas en que comprobdramos cudnto sabian de
matematicas. El trabajo de campo que habiamos estado haciendo era en otra
escuela cercana, con un profesor algo desganado. Esa escuela estaba ubicada al
borde de la carretera que conduce a Lares, donde muchos de los nifios ya no usan
trajes tradicionales y la comunidad cambia de apariencia rapidamente debido a
diversas construcciones, tales como el local comunal, el local para € centro de
educacion inicia y el templo evangélico. Por el contrario, lacomunidad que visité
estaba muy internada entre varios cerros y era dificil acceder a ela. Alli
précticamente todas las nifias usaban aln ropa tradicional de bayeta, y sin
embargo, su castellano eramejor que el de los nifios de la comunidad cercanaala
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carretera, y su aegriay disposicién para hablar con nosotros incomparablemente
mayor.

LA EDUCACION BILINGUE INTERCULTURAL

El profesor al que me referi lineas arriba es Laureano. El ha sido capacitado en
lametodol ogia de educacién bilingle e intercultural (EBI) y harecibido unos libros
para facilitar la ensefianza del quechua y € castellano. Un dia, en su clase de
lenguaje usd uno de estos libros. Lo abrié -diria que a azar- en una paginaen laque
habia ocho dibujos sin leyendas ni colores, disefiada asi para que los nifios describan
lo que ocurre en quechua, en castellano y luego pinten y escriban debajo de cada
dibujo. El gercicio entonces, esti preparado para propiciar la produccién ora y
escrita en ambas lenguas y en un aula multigrado, porque a no tener nada mas que
los dibujos permite la asignacién de diversas actividades de acuerdo a las
caracteristicas de cada grupo. Con una preparacion més o menos adecuada, podia
haber sido un recurso muy (til.

La forma en que Laureano utilizéd la pagina fue la siguiente; hablé a los nifios
combinando € castellano y e quechua, y les dijo: "Me van a decir o que ven en €
dibujo, primero en quechua, después en castellano". L os nifios respondian en quechua
a las preguntas que Laureano les hacia en las dos lenguas, y €@ traducia la respuesta
de los nifios d castellano. No los dgjaba producir en castellano. Preguntaba muy
pocas cosas, para que le contestaran en coro, no dgjando lugar para las respuestas
individuales u originales. El las modelaba, |as dabay luego pedia que |as repitieran.
Durante la clase, los nifios de primer grado estuvieron muy aburridos, lo mismo que
los de segundo. Los primeros no se involucraron con la tarea; estaban perdidos y
Laureano los habia abandonado, incluso fisicamente, pues estaba delante de los nifios
de tercero, desde donde lanzaba las preguntas a conjunto de la clase.

Los gercicios del libro usado por Laureano podrian ser muy eficaces s las
preguntas fueran personales. O s se hiciera trabgjar a los nifios en pargjas. Pero
Laureano hacia, figura por figura, sempre la misma pregunta: "¢Qué hay aca?'
permitiendo una sola respuesta, con pocas padbras y ningln espacio para la
exploracion del detalle. Esperaba la respuesta de los nifios en un tiempo muy corto y
en coro, Y luego "exigid' la pregunta en castellano, aungque siempre la daba € muy
rapidamente, antes de que alguien pudiera responder. Después de terminar con las
ocho laminas, repitié @ mismo gercicio, pero con algo mas de impacienciay sin
preguntar nunca personalmente, como s a él le aburriera. El libro que usaba et
disefiado para € trabgjo individua, pero Laureano repartié solo uno para cada dos
alumnosy no les permitié pintar ni escribir nada en ellos; luego del gercicio descrito,

los recogio.
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Quienes han llevado adelante proyectos de educacion bilingtie se han encontrado
muchas veces con la oposicion de los padres de familia a que sus hijos sean
afabetizados primero en su lengua materna, y luego en espafiol, ya que la findidad
principal delaescuda, desde su perspectiva, es el aprendizaje de este idioma. En otro
terreno, experiencias que han intentado establecer con los nifios una relacién
democrdtica, promoviendo € juego y la aproximacion horizontal hacia e profesor o
profesora, se han encontrado con la sospecha de parte de los padres de que en la
escuela se estaba jugando sin aprender nada.

Si las pretendidas transformaciones no se explican y no llegan hasta e fondo, 1o
gue queda es ago hecho a medias que puede resultar peor que lo que se quiso
transformar. En € contexto actual hay una serie de cambios que apuntan a hacer dela
escuela un lugar con vida propiay con vinculos fuertes con las comunidades y sus
necesidades, sin embargo, queda mucho por hacer para que esos cambios sean
efectivamente integrados a formas de concebir la escuela que ain no se han
transformado.

No hay una intencién generdizada de involucrar a las comunidades en la tarea
educativa y esa fdta de comunicacion puede hacer fracasar propuestas bien
intencionadas. Muchas veces, los propios organismos locales dd Ministerio de
Educacion boicotean, en la préctica, la existencia de EBI, puesto que nho se aseguran
de que los docentes asignados a escudas ruraes sean efectivamente bilingles.
Asimismo, s bien en € esquema propuesto hay supervisiones constantes y
reforzamiento de los docentes en sus escuelas, no existen mecanismos que refuercen
lo trabgjado en las capacitaciones anuales. Si un docente capacitado en EBI es
"pillado" trabgjando sin la metodol ogia aprendida, 0 sin segquir las pautas de la EBI,
no hay ningln mecanismo que lo comprometa a rectificar. No existen estimulos ni
reconocimientos para € que lo hace bien, ni tampoco sancibn o mecanismo
conminatorio parael que no lo hace, o lo hace mal.

Otro problema que sigue siendo grave es que todavia no hay una solucion
sustantiva para resolver € problema crucia de ensefiarles quechua a los profesores
gue no lo hablan, o practicar su escritura a los que nunca la han aprendido. Hay
maestros que pueden estar de acuerdo con la pertinencia de EBI, pero que no se
sienten seguros de poder llevarla adelante porque no saben quechua, o evitan escribir
en quechua en la pizarra porque pueden ser corregidos por los alumnos que si han
aprendido a escribir en su lengua.

Por otra parte, no hay méodos claros para la ensefianza del castellano como
segunda lengua. Este problema se conecta directamente con € anterior. Hemos podido
observar que los profesores no son solventes en € mangjo de métodos adecuados para
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laensefianza dd castellano como segunda lengua, 10 que retrasa considerablemente su
gprendizaje de parte de los nifios, 0 en todo caso, produce uno bastante limitado y
defectuoso. En muchos casos, € aprendizaje que estos profesores han tenido del
castellano, parece haber sido ademés bastante asi stemético; no se sienten segurosdela
estructura gramatical, tienen muchos errores de ortografiay dificultad paramodelar un
castellano claro para sus dumnos. Esto se hace evidente, por gemplo, en la
formulacion de problemas de mateméticas en la pizarra, con redacciones poco claras
que hacen imposible resolver € problemay aprender castellano.

Por otra parte, los profesores estan tan acostumbrados a castellano de los
quechuahablantes, que -salvo pocas excepciones-, no corrigen la confusion de la"'i"
por la"e", o dela"u" por la"o", ni en € hablani en la escritura de los dumnos. S
los propios profesores tienen una relacion tensa con € castellano, es dificil que lo
ensefien como un reto divertido y f&cil paralos nifios.

A todo esto se afiaden los multiples y variados prejuicios de los profesores
respecto del quechua. Para algunos profesores, € quechua es "la dificultad de los
nifios', o en todo caso, ladificultad del profesor, € escollo que no e permite que los
nifios aprendan. Es decir, es visto como un obstéculo y no como lareaidad con laque
tienen que trabajar. La otra cara de la moneda son los profesores que de manera tal
vez defensiva 0 para demostrar que estédn con la EBI, declaman ideas roménticas
acercadel quechuacomo "lalenguaancestral que se necesitarescatar”, pero no como
larealidad pedagdgica con la que tienen que trabgjar en las aulas.

Los problemas se presentan a partir del tercer grado cuando, a causa de no haber
integrado € castellano temprana y sistematicamente, los nifios no 1o hablan ni 1o
entienden, y los profesores tienden a no usarlo, con lo que la escuela se vuelve
monolinglie en lengua vernécula. De esta forma, |os padres confirman sus temores
acercade lafaladelaescuela paralosfines que el os la necesitan: para que sus hijos
gprendan castellano.

LA ESCUELA COMO INSTITUCION DEL ESTADO EN LAS COMUNIDADES RURALES

La experiencia en € terreno parece mostrarnos que ser parte del contexto de las
escudlas rurales impide que los maestros y funcionarios imaginen una manera
diferente de relacién entre e Ministerio, laescuday lacomunidad, asi como entre €
maestro y los alumnos. Laldgica de las nuevas propuestas choca claramente con la
|6gica distorsionada de la administracidn estatd de la educacion. Por g emplo, hay
profesores que se oponen a participar de capacitaciones en EBI, porque temen que
su cdificacion como maestros de EBI interfiera negativamente en su el egibilidad para
futuras reasignaciones a escuel as urbanas.
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De otra parte, es practica general que los directores y docentes de las escuelas
asignen secciones de acuerdo a arreglos que prescinden de las cdlificaciones del
docente. Los constantes cambios de personal promovidos por funcionarios locales del
Ministerio de Educacion son expresion de como se hace uso de atribuciones de un
cargo para desplegar poder en € entorno inmediato, conforme aintereses claramente
distantes de la eficacia educativa. En diversas zonas del pais @ movimiento anua de
los profesores en las escuelas responde a légicas completamente genas
compromiso entre los docentes'y los dumnos. En las zonas rurales, en muchos casos,
los profesores no pueden establecer con los alumnos unarelacién que dure un periodo
completo pues son movidos de sus cargos una vez iniciado € afio escolar.

En otros casos, hay plazas que no se cubren hasta ya bien entrado € afio escolar,
ocasionando situaciones clamorosas de desatencion de los dumnos, frente alas que
los pequefios burécratas reaccionan con insensible lentitud y criterios bastante
algjadosdela€ficienciay e afan de servicio. En unacapacitacion de PLANCAD EBI
en una provincia del Cusco por gemplo, se capacitd a 105 docentes de primer y
segundo grados en 1999, pero solamente 25 ensefiaron en esos grados.

El proyecto de escuelasrurales Fey Alegria44 en Cusco esun caso digno de ser
analizado. Sus logros son bastante conocidos entre los interesados en lamejorade la
calidad educativa en las zonas rurales, pero hay que decir que esto hasido € resultado
de un esfuerzo enorme luchando no solamente con la pobreza y condiciones del
medio sino con laincomprension del organismo intermedio del Ministerio a cargo de
esaregion. Hay estadisticas muy interesantes para comentar. Por giemplo, 56 delos
110 docentes que trabgjaban en las escudas del proyecto en € afio 1999 fueron
transferidos, reasignados, "racionalizados’, es decir movidos de sus cargos una vez
iniciado € afio escolar. En una escuela de Quispicanchis bastante algjada de centros
urbanos, hay 70 alumnos de primero hasta € sexto grado y una sola profesora
nombrada. Ella pasacasi lamayor parte del afio sola con sus 70 aumnos, contando
con e apoyo de un profesor adiciona sdlo durante agunos meses a afio; mientras
tanto, como ella misma sefiala "solamente puede cuidarlos'.

Esto hace pensar que las escuelas rurales funcionan como un recurso para colocar
docentes, llenar plazas, cumplir directivas, pero no para brindar un servicio educativo
gpropiado a los nifios y nifias del campo. No hay manera de capitalizar €
entrenamiento a los maestros, ni experimentar y hacer € seguimiento de los efectos
de la capacitacion pues € movimiento de docentes es muy intenso. 85 de los 110
docentes que actualmente tiene € proyecto Fe y Alegria en € mencionado proyecto
han estado apenas un afio trabgjando en é. Por otra parte, de |os 26 docentes con los
gue se inicié € proyecto solamente quedan 7. Hay docentes que han entrado d
proyecto y han ido rotando por varias escuelas, de manera que lainversion en ellos
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no esta totalmente perdida, pero su situacion es precariay no hay garantia alguna de
que contintien en lazona. Los docentes que trabajan en este proyecto saben bien esto,
y adecir de uno de ellos "d 85% de |0 bueno que pasa en estas escuelas, pasagracias
a proyecto”. En efecto, dada la pobreza del medio y € abandono de las escudas
ruraes, Fey Alegria ha sido en estos afios un actor sumamente importante para
mejorar lavida escolar en los centros atendidos, pero a un costo muy ato y logrando
apenas resultados muy modestos, muy significativos para una realidad muy pobre en
la que predomina € a&bandono, pero insuficientes s lo que se busca es d
mejoramiento sustantivo en la calidad de la educacion.

Las comunidades rurales tienen una ata expectativa respecto del papel de la
educacién en e futuro de sus hijos, pero son también bastante redlistas respecto alo
gue las actuales escuelas |es ofrecen en verdad. La expansiéon de las escudas rurales
en e campo ha estado asociada a camparias politicas de diverso signo alo largo del
Ultimo siglo. Momentos de gran impulso y reformas se han aternado con largos
periodos de abandono y estancamiento. Desde muy diversas orientaciones y
perspectivas agentes ddl Estado, iglesias y organismos internacionales han tratado de
enfrentar la tarea de la educacion indigena. No siempre han estado de acuerdo, de
modo que en e pasado reciente experimentos varios, reformas, proyectos
aternativos, inerciay abandono han dejado en su aternancia, una herencia dificil de
evaluar en las escuelas rurales.

Lo que va quedando claro de muchos de los estudios sobre las escuelas rurales es
que la relacion entre la escuela y la comunidad esta marcada de un lado, por
expectativas muy concretas a partir del vinculo que los campesinos tienen con €
Estado y la sociedad nacional. Se espera entonces que ésta sea instrumental para
garantizar una forma de insercion de los individuos en la sociedad nacional, pero no
necesariamente como una forma de apoyo o crecimiento auténomo de la comunidad
y sus integrantes. El papel del director de la escuela se convierte, luego, en ago
fundamental. La escuela rural ha estado muy sola'y muy librada a su suerte. La
naturaleza de las expectativas de una determinada comunidad puede transformarse
radicdmente s e director o directora de la escuela se propone cumplir un rol activo
y dinamizador.
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Moiseés Bustamante (ISP Tinta)

Lo que PatriciaOliart ha presentado es unarealidad conocida, porgque he trabgjado
mucho tiempo como profesor rurd. Es unarealidad alaque me he enfrentado muchas
veces con sentimientos de impotencia, sin saber qué hacer. Como ha sefialado Patricia
Oliart, las diferencias son bastantes marcadas incluso entre zonas cercanas. Hay
profesores que tienen clases preparadas para cuando vienen los supervisores, que
difieren grandemente de lo que real mente se trabgja en | os centros educativos. A nivel
de la escuda primaria se dan algunos cambios pero subsiste un trato vertical y
autoritario. A veces pareciera que la politica educativa se intenta imponer, poniendo
atodos en un mismo molde, cuando en redidad hay mucha diversidad. Desde hace
algun tiempo se padece una enfermedad Ilamada "directivitis aguda' porque, en la
préctica, no hay semana en que no llegue una directiva hormando una actividad de
CONCUrsos -concurso de maceteros, concurso de marinera, etc.- que interfieren con la
labor educativa.

Patricia Oliart ha sefidlado también que la sociedad, y |os maestros en particular,
tiene prejuicios enraizados sobre € campesinado; cree que son anafabetos,
ignorantes. En Cajamarca 0 Calca, hay nifios que han desarrollado bastante su nivel
comunicativo gracias a la educacion bilingle, pero no se conocen mucho dichas
experiencias. muchos creen que se trata solo de la ensefianza de dos lenguas, pero no
setrabgjad temadeinterculturaidad. Hay problemas de formacion y de capacitacion
delos docentes; algunos no estan capacitados ni paraleer ni paraescribir; otros saben
hablar quechua pero no saben escribir en esta lengua.

Juan Ansion (PUCP)

La presentacion de Patricia Oliart es muy desgarradora, real y patética, y esto nos
podria producir una sensacion de impotencia a pensar como revertir esta situacion.
Nos hace pensar en e profesor aiado en su escuela, sin recursos de formacion para
resolver situaciones complicadas, poco seguro de si mismo, mal pagado, que llega
con muchas buenasintencionesy entusiasmo y a poco tiempo termina por aburrirse.
El asunto es como salir de este entrampamiento que esta vinculado alos prejuicios no
s0lo de los profesores sino del mundo urbano, prejuicios que también estén en €
mundo campesino, y que revelan la dificultad de una sociedad como la nuestra por
asumir su pluraidad. Esta realidad est4 vinculada también a autoritarismo. Patricia
Oliart muestra con claridad cuan dificil es poder ensefiar de una forma diferente. El
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Ministerio de Educacién impulsa las metodologias activas. Pero lo cierto es que,
cuando estamos frente a alumnos o estudiantes, la referencia de accidn que tenemos
- como docentes - es laforma como nos han educado a nosotros mismos. He ahi un
gran reto, no solo un problemaparalos profesores, sino paralasociedad. Nuestro pais
generaestetipo de profesores; €llos, como actores sociales, se ubican en unasituacion
acorde con toda esta inseguridad sefidlada, y @ mismo tiempo encuentran algo de
poder. Los profesores son representantes de este conocimiento oficial y 1o imponen a
los nifios y eso genera la situacién que ha sido expuesta con mucha claridad.

Felizmente, se intenta recoger lo valioso que podemos encontrar en muchos
profesores de nuestras escudlas; hay grandes excepcionesy gratas experienciasen €
Per, como es e caso de Jose Antonio Encinasy su escuelita rural en Puno. Patricia
Oliart se pregunta ¢aquién leinteresa que los nifios indigenas aprendan cosas nuevas?
Esa es unainterpel acion para todos nosotros, ya que nuestra sociedad no se da cuenta
que atender a los més débiles es de justicia y supone un provecho para todos.
Afortunadamente, hay maestros diferentes, que hacen su trabgjo con entusiasmo, que
dan sentido a su vida, que se interesan en estos nifios porque encuentran ali su
desarrollo personal y profesional. La crisis de vaores de la escuela deberia ser una
oportunidad parad cambio.

Los profesores en genera tratan de superar € aburrimiento y hacer cosas
interesantes. Se ha dicho que las actividades compiten con e programa escolar. Pero
¢qué hacer s este programa escolar es tan aburrido, o laforma como se implementa
es tan aburrido? Luego, los profesores y los nifios prefieren redlizar otra cosa, por
giemplo un encuentro deportivo. ESto suena més interesante porque es también un
pretexto para que e profesor rompa su aislamiento respecto a otros colegas. Se
deberia aprovechar esto para promover € trabgo en equipo de los maestros, para
planificar dgunas actividades en conjunto. Los paseos a campo pueden dar lugar a
muchas actividades y a actividades nada aburridas como recolectar plantas, observar,
dibujar, conversar con otros nifios, intercambiar ideas e impresiones sobre sus
respectivos pueblos o comunidades, etc. Creo que hay una pedagogia muy rica, pero
los profesores no la siguen porque sienten que hay que cumplir con un determinado
programay corren el riesgo de ser mal calificados. Entonces, |0 que hacen es cumplir
la formaidad aunque sea solo formalidad. Los concursos podrian ser mejor
aprovechados; las danzas folkléricas pueden resultar algo superficial, pueden crear un
cierto folkorismo, pero pueden ser también una excelente oportunidad para trabgjar
sobre € pasado, sobre su vivencia cultural, para establecer vinculos con sus padres,
buscando averiguar més sobre los mitos 0 €l origen de las fiestas.

Para favorecer las iniciativas creadoras es necesario ver como premiar a los
profesores que quieren ir alas zonas rurales a quedarse por o menos un afio. Muchas
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veces, los profesores cambian varias veces a afio en esos pueblos. S no se les dan
facilidades o un buen sueldo, a menos que puedan capacitarse y tener 10s recursos
técnicos y profesionaes para hacer su trabgo. Se requiere una burocracia o una
administracion publica que apoye estas iniciativas. Hemos observado coémo las
autoridades departamental es desdicen completamente lo que se estd haciendo: aveces
se desechan propuestas interesantes, creativas e innovadoras porque vienen de Lima,
y se refuerzan formas tradicionaes. Un funcionario importante de uno de los
departamentos de la sierra me decia: "Aqui todos los nifios hablan castellano. ¢Para
qué hacer educacién hilinglie intercultural?' Al visitar ese lugar era obvio que
agquellos nifios eran quechuahablantes. Creo que trabajar con los propios funcionarios
de nivel intermedio y con las estructuras que se definan en & proceso de
descentralizacion es urgente.

Patricia Oliart

Estamos en un proceso de cambio: cambios de discurso, cambios en € contexto,
cambios en las expectativas. En general, los docentes son sensibles al
acompafiamiento y a reconocimiento; cuando se sienten acompariados, reconocidos,
reaccionan positivamente. Es desalentador y deprimente que uno trabaje hastalas diez
delanoche, alaluz de unavela, para preparar las clases, hacer dibujos, y vengaotro
profesor y diga: "Bueno..." 0 "jQué ma!", aunque tenga € reconocimiento de los
nifios. Existe gran diferencia entre autonomia y abandono. Ser autbnomo supone la
posibilidad de hacer y exigir sobre los recursos, pero supone también
acompafiamiento, reforzamiento, entrenamiento. En un estudio sobre escuelasrurales,
encargado recientemente por e Ministerio de Educacién, encontramos gran
diferencia entre escuelas que tienen algun tipo de apoyo (escuelas que reciben apoyo
0 materides de una ONG, escuelas de Fe y Alegria o escuelas con docentes
financiados por proyectos de cooperacion) y escuelas que no reciben ningun tipo de
ayuda. La diferencia es notable. Donde hay abandono, descuido, maltrato de la
ecuela y sus docentes, se genera una escuela que abandona, descuida, maltrata
también a los nifios. Uno de los puntos que mas llaman la aencion es la distancia
entre escuelas y funcionarios locales. El discurso oficial puede ser muy bueno, pero
cuando uno llegay comprueba el desgano con que € director delaUSE o dela ADE
trata alos maestros, las colas de los profesores esperando aver s los reasignan, las
colas de los profesores preguntando cudnto cuesta que te pongan en tal colegio, seda
cuenta dd clima de desaliento y desesperanza que existe. Este es un asunto sobre €
que hay que intervenir de manera decidida. Muchos de los cambios que se han
impulsado en los Ultimos afios han sido apenas cosméticos. En otras palabras, pese a
que han sido resultado de propuestas bien pensadas, han sido gecutados por entes
gienosa Ministerio. Cabe sefidar que siempre hay excepcionesy podemaos encontrar
algunas personas muy bien intencionadas en las Direcciones Regionaes. Sin
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embargo, ali también hay funcionarios que no tienen ningun interés en la educacion
de los nifios y nifias; su voluntad, sus energias estan puestas en otro espacio, en otro
campo completamente distante. Alli donde hay interés y afecto, la respuesta es muy
buena, y es algo que debemos vaorar y aprovechar.

Juan Ansion

Se ha dicho que la gente no quiere educacion en quechua o0 aymara. Opino lo
contrario. Cuando hay un programa de educacién intercultura bilinglie que cuenta
con buenos materiales y parte de una buena propuesta pedagdgica, la gente 1o acepta.
Creo que lo quelagente quiere es educacion de caidad; no quiere unaeducacion para
pobres, 0 una educacion hecha para pobres; quiere calidad.

Patricia Oliart

Me contaba una funcionaria de una Direccion Regiona de Educacion: "Tendrias
gue ver los memoriaes que me traen 10s comuneros para exigir que en sus escuelas
s0lo se ensefie en castellano”. Hay una [égica, una explicacion muy concreta: no es
que lagente no quiera su lengua, sino que hay un problema de comunicacién. No se
ha promovido adecuadamente la educacién bilingle intercultural (EBI). Muchos
funcionarios del Ministerio no tienen claridad acercade s laEBI esinstrumental para
lalectoescritura o es parte de un proyecto de va orizacion de unaculturay unalengua.
Entonces, s solamente se utiliza en primer y segundo grado para que aprendan aleer
y escribir -porgue técnicamente es mucho mejor escribir y leer en lalengua nativa
entonces se asume un enfoque puramente instrumental. Otra cosa es que desarrollen
su lengua, su escritura, hablen de si mismos en su idioma, y eso forme parte de la
educacién que reciben en la escuela. Son aproximaciones completamente digtintas.
Desde e punto de vista de los campesinos, ya sean quechuas 0 aymaras, €llos dicen:
"Para qué invertir en que mis hijos vayan a una escudamaas ni siquiera aprenden
castellano." Si la escuela no les proporciona a menos eso, no se justifica. Por tanto,
no es cuestion de rechazo a su lengua sino de rechazo a la escudla que no les
proporciona lo que esperan. "Necesito que mi hijo sea diferente de lo que yo soy,
porque yo soy maltratado, no soy instruido, etc. Quiero que sea mejor que yo, y para
ello necesita aprender castellano; siquiera que aprenda eso en laescueld'. Ellos notan
gue antes, en tercero de primaria ya sabian leer y escribir y podian hablar castellano
medianamente. "Ahora, ni siquiera eso; ahora terminan sexto grado y no saben
castellano; entonces ¢para qué mandarlos a la escuda?'. Es un asunto de
distanciamiento, de desencanto y de profundacriticaalaescuelarural por parte delas
comunidades rurales; es un cuestionamiento a una politica ma ejecutada que no
terminade convencerles. Sin embargo, hay zonas, proyectos, escuelas dondelas cosas
si funcionan, donde los nifios escriben y leen muy bien, y aprenden € castellano en
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segundo grado y estén escribiendo oraciones. Pero hay otras en las que los nifios, en
tercer grado, son incapaces de producir una oracién. Luego, hay situaciones diversas,
y todo estaligado alaredidad persona del docente. Esto es grave porque no es solo
un asunto de politica, sSino que depende de las personas, sus capacidades 'y actitudes.
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cuarto panel:
gobiernos locales y
desarrollo de las
escuelas

En este pand Danid Filmus, investigador de
FLACSO y actual secretario de educacion de
la provincia de Buenos Aires (Argentina),
presenta una vison palitica y socioldgica de la
experiencia de descentralizacion de la
educacion en Argentina y los efectos que trajo
para la ciudad de Buenos Aires.

Luego, Sonia Lavin, investigadora del PIIE
(Chile) hace un andlissa su vezdela
experiencia chilena de descentralizacion y de
la necesidad de una gestidn escolar integral.
Los comentarios de Estela Gonzalez (TAREA),
Martin Viegas (asesor de la Comision de
Educacion del Congreso) y Leonor Romero
(Fey Alegria) profundizan los significados de
la descentralizacion dentro de laldgica dela
re-democratizacion del pais, € impulso dela
participacion ciudadana y € desarrollo de una
nueva cultura escolar.






o La descentralizacion
educativa en Argentina:

el nuevo papel de los gobiernos
locales frente a las desigualdades

Daniel Filmus 1

LA DESCENTRALIZACION EDUCATIVA EN ARGENTINA: ELEMENTOS PARA EL
ANALISIS DE UN PROCESO ABIERTO

Introduccidn: El origen centralizado de los sistemas educativos latinoamericanos

El estudio de los procesos de descentralizacion que se desarrollaron en los Ultimos
anos en los sistemas educativos de la Region exige d andlisis de las principales
circunstancias que prevaecieron en la determinacién de las caracteristicas
fuertemente centralizadas de su origen. Diferentes autores coinciden en que a menos
existen dos factores que confluyeron en este proceso. El primero de dlos hace
referenciaalas condiciones en las que emergieron los Estados Nacionales luego de la
gestaemancipadoray alareacién que mantuvieron con lasociedad civil. El segundo
de los factores esta vinculado a las funciones que debieron desempefiar |os sistemas
educativos latinoamericanos desde su creacion.

Respecto a rol centralizador que los Estados Nacionales han ejercido
histéricamente en torno alaeducacién en distintos paises | atinoamericanos apartir del
siglo XI1X es posible sefidar que correspondio a la matriz de pensamiento que se
comenzd aimplementar a partir del surgimiento del Estado liberal en Europa. Existe
coincidenciaen queen d vigjo continente el surgimiento y posterior consolidacién del
Estado-Nacion liberal estuvo intimamente vinculado a la posibilidad de desarrollar

1 Licenciado en sociologia por la Universidad de Buenos Aires (UBA). Es especiadista en Educacion para
Adultosy Master en Educacion. Ha sido director de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociaes
(FLACSO). Consultor y asesor en distintas Organizaciones Nacionales e Internacionales. Es profesor titular
de sociologia en la UBA. Fue Subsecretario de Educacion de la Provincia de Buenos Aires ( 1990- 1992) y
actualmente es Secretario de Educacién del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Este trabgjo ha sido
realizado con |a colaboracion de Mariana Moragues.
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sistemas educativos naciondes (Green, 1990). A medida que se fueron conformando
como Estados nacionales, |as sociedades europeas generaron sistemas educativos que
se congtituyeron en uno de los principaes factores de integracion politica, de
identidad nacional, de cohesion socid, de transmision de los valores de las clases
dirigentes y de seleccidn y legitimacion de las elites dominantes (Hobsbawn, 1977).
El modelo educativo de Antiguo Régimen, que suponia instituciones educativas
desarticuladas y superpuestas, en su mayoria en manos de autoridades eclesiagticas y
locdes, fue dejando lugar ala construccion de un verdadero sistema. Sistema que, en
la concepcion de M. Archer (1979), corresponde a "un conjunto de instituciones
diferenciadas, de &mbito naciona, destinadas a la educacién formal, cuyo control e
inspeccidn corresponden a Estado y cuyos elementos y proceso estan relacionados
entre si". Fueron las autoridades de los Estados liberales quienes crecientemente
financiaron y gjercieron la conduccién centralizada de este sistema.

En € caso latinoamericano & proceso mostrd caracteristicas digtintivas. La
finalizacion de los procesos independizadores no tuvo como correlato inmediato la
constitucion de Estados Nacionaes. La eclosion de intereses y poderes sectoriales y
locaes producto de las fuerzas centrifugas desarrolladas a partir de laindependencia,
impidié que d incipiente sentimiento de nacionaidad fraguara en condiciones
estables de integracion nacional (Oszlak, 1982). EI componente idedista de la
naciondidad debié combinarse con la subordinacion militar de los poderes locales y
con la creacién de espacios de intereses econdmicos comunes con € objetivo de
integrarse a sistema econdmico mundial. Sélo en este momento estuvieron dadas las
condiciones para que comenzara a generarse efectivamente el proceso de
construccién del Estado-Nacion.

Esta construccién estuvo vinculada ala paulatina adquisicion por parte del Estado
en consolidacion de un conjunto de capacidades entre las que cabe sefidar: la
capacidad de externalizar su poder, de ingtitucionalizar su autoridad, de diferenciar su
control y deinternalizar unaidentidad colectiva (Oszlak, 1978). Laeducacion jugd un
papel fundamental en este proceso.

Pero probablemente, la caracteristica més distintiva del proceso latinoamericano
con referencia a europeo estuvo vinculada a las condiciones de los actores sociaes.
En primer lugar, la sociedad civil aln no habia adquirido € carécter de "sociedad
naciond" con anterioridad a surgimiento del Estado. Es por ello que Oszlack sefiala
que fue un proceso de "mutuas determinaciones entre ambas esferas'. En segundo
lugar, porque ladebilidad de actores econdmicosy sociaes modernizadores obligaron
al Estado en gestacion atener un peso mas significativo que en Europa. Si lamarcada
intervencion del Estado liberal europeo en la educacién fue un hecho excepciona
frente a reclamo de no-injerencia estatal en € desarrollo sociad, en € caso
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latinoamericano € protagonismo del Estado en muchos 6rdenes de la vida social fue
su caracterigtica digtintiva.

Distintos autores (Zermefio,1983; Barrington Moore ,1982) han sefidlado que en
los paises de desarrollo capitdista tardio el Estado ha debido desempefiar desde sus
origenes, junto a la unidad territorial administrativa, funciones econdmicas, de
estructuracion sociad y politica, de cohesiéon social, etc. En @ caso de los paises
latinoamericanos, esta tendencia estatista y centralista estaria profundizada por la
tradicion organizativa y cultura heredada de la etgpa colonial (Veliz, 1982). La
convergencia de la propuesta liberal y la tradicidn borbénica previa, formaron una
culturaingtitucional fuertemente orientada a promover y a legitimar el protagonismo
del Estado central.

En sintesis, como sefida Daniel Garcia Delgado (1994) "d Estado determind
fuertemente a la sociedad, apareciendo como modernizador, revolucionario,
transformador o garante de un orden represivo, pero en todos |os casos con una gran
influencia sobre la sociedad. Si en los paises centrales, la sociedad civil tuvo mayor
autonomiay una dinamica menos dependiente del sector publico, aqui, alln en épocas
dominadas por las perspectivas liberaes, no se liberd de una fuerte determinacion.
Esta caracterigtica le dio una particular vinculacién que estuvo més cerca de la
intervencion y de la'fusion' que de una clara separacion entre Estado y Sociedad.”

Es con estaimpronta que surgié € Estado en laregion. Larelativafortaeza de un
Estado nacional fuertemente centralizado y la existencia de una sociedad civil
marcadamente débil se prolongé alo largo dd siglo XX y mostr6 su correlato en €
centralismo de los sistemas educativos.

En & caso particular de la Argentina, € segundo de los factores que coadyuvo a
lacentralizacion del sistema educativo fue lafuncion integradora, de construccién de
laciudadania, delaidentidad naciona y de lahegemoniade |os grupos dirigentes que
se le encomendo ala escuela

A diferenciadel Estado liberal-nacional europeo, € Estado en América Latina se
consolidé como Estado oligérquico, es decir, una organizacion donde solo tuvo
posibilidad de participar € sector dirigente de la sociedad. EI modelo de participacion
politica que se generd hatenido caracterigticas fuertemente restrictivas. Denominado
por Natdio Botana (1985) para € caso argentino como "el orden conservador”, se
trat6 de un modelo basado en € concepto aberdiano de amplias libertades civiles y
restringidas libertades politicas.

Un model o fuertemente excluyente en o econémico y lo palitico, que no brindd €
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acceso masivo a la propiedad, a la participacion politica, 0 a la movilidad socid
ascendente encontré en la educacion € mecanismo més idoneo para integrar y
modernizar las sociedades. En este marco, € sistema educativo se congtituyd con
caracterigticas fuertemente "estatistas y centralizadoras' (Tedesco, 1986). Ello significa
quefued Estado Naciona quien asumié latareaeducadorapor gestion propiao através
del control de las indtituciones de tipo privado. Cabe destacar que a diferencia del
centralismo francés, en este caso se tratd de un centralismo no iguditario ya que en su
dindmicaconcretafortalecio a Estado en lablsqueda de unahomogeneidad forma que
no se correspondid con unaredidad sociad marcadamente desigua y heterogénea.

En este marco, es posible afirmar que en la Argentina la funcién encomendada a
sistema educativo en sus origenes estuvo més vinculada ala esfera de lo palitico, que
alo econdmico. La educacion jugd un papel preponderante en torno a la integracion
social, la consolidacion de la identidad nacional, la generacion de consenso y la
construccion del propio Estado. El rasgo centralista de este sistema permitié que estas
funciones se desarrollen bgjo la conduccion ideoldgico-politica de los sectores
oligarquicos vinculados a puerto de Buenos Aires. Una estructura educativa y un
curriculum excesivamente centralizado y elaborado desde € Estado nacional
contribuyd a que € proyecto econdmico agroexportador de la generacion del 80
adquiriese un ato grado de hegemonia en todo d territorio nacional . De estaformaes
posible entender como, a pesar de que por la Congtitucién aprobada en 1853 la
educacién fue una responsabilidad atribuida a las provincias con un sentido federal,
lamayor parte del sistema educativo argentino estuvo bagjo jurisdiccién del Ministerio
de Educacion de la Nacidn hasta las Ultimas décadas del siglo XX.

La crisis del Estado de Bienestar y los procesos de descentralizacion educativa

Lamatriz centralista de lamayor parte de los sistemas educativos |atinoamericanos
se mantuvo alo largo ddl presente siglo. Como hemos anaizado anteriormente, esta
caracteristica estuvo mas vinculada a origen liberal del Estado que a las estrategias
keynesianas posterioresalacrisisdel 1929. Sin embargo, su cuestionamiento coincide
con laprofundacrisisque € Estado Benefactor hasufrido en laregion apartir defines
de la década de los satenta. Ello ha llevado a que muchas veces se relacione la
necesidad de descentralizacidn tanto de | os servicios educativos como de las politicas
publicas Unicamente con los aspectos vinculados a la crisis fiscal, a endeudamiento
externo, alaexcesiva burocratizacion del aparato publico y alafalta de capacidad de
los estados para atender |as demandas del conjunto de la sociedad. De esta maneray
principamente a partir de la incidencia de los organismos de financiamiento
internacional, los factores fiscaes cobraron preponderancia frente a la necesidad de
repensar globamente € nuevo tipo de articulacion que, entre e Estado y la sociedad
debia surgir a partir de la crisis del tipo de Estado vigente. Ello significé en muchos
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casos € repliegue del Estado de sus responsabilidades en € &mbito socia sin que se
desarrollen estrategias para que la comunidad pueda generar aternativas
participativas que impidan el crecimiento de ladesigualdad y la pobreza.

En este contexto se han iniciado en la Regidn un conjunto de procesos dirigidos a
descentralizar los sistemas educativos que, en su mayor parte, han tenido un comin
denominador: paliar lacrisisfiscd. "El tipo més comun de reformaen laregion en €
decenio de 1980 ha sido la tentativa de reducir € gasto del gobierno centrd en la
educacion mediante la descentralizacion de las decisiones (esto es, de la gestion) en
la educacion y, en menor medida, del financiamiento de la educacion" (Carnoy y
Moura de Castro, 1996). A pesar de tener como marco un conjunto de "recetas’
relativamente homogeéneas, han asumido desarrollos particulares de acuerdo a las
condiciones socio-politicas, econdmicas y educativas de cada pais.

En @ caso argentino la transferencia de los servicios educativos nacionales alas
jurisdicciones provincides y a la Ciudad de Buenos Aires ha sido una de las
transformaciones mas profundas que se han operado en la estructura del sistema
educativo en los Ultimos afios.

El primer intento de descentralizacién se desarrol16 sobre fines de ladécadade los
sesenta, cuando apartir delalLey N° 7878 € Poder Ejecutivo logré transferir sblo 680
escuelas ubicadas en las Provincias de Buenos Aires, Rio Negro y La Rigja. Una
década después, en 1978, la cas totalidad de establecimientos primarios bajo
dependencia naciond fueron transferidos a las jurisdicciones (Cantini, 1983). Este
proceso significd € traspaso de 6,700 escuelas y 44,050 docentes. Por dltimo, los
servicios primarios, secundariosy terciarios que alin quedaban bagjo la érbita nacional
pasaron a depender de las Provincias y de laMunicipdidad de la Ciudad de Buenos
Aires en un proceso que comenzd en e afio 1992 con la aprobacion de la Ley N°
24049. Esta Ley autorizo d Estado Naciona atransferir |os servicios administrados
en formadirecta por € Ministerio de Culturay Educaciony por € Consgjo Naciond
de Educacion Técnica, asi como también las facultades y funciones sobre los
establecimientos privados reconocidos (art. 1) a través de la firma de convenios de
transferencia especificos con cada jurisdiccion (art.2). En este caso se tratd de 3,578
establecimientos y de 86,374 cargos docentes (CFl, 1992) (Cuadro 1).

Durante e periodo 1992-94 se hizo efectivo €l traspaso de lacasi totaidad de los
sarvicios. El Estado Nacional gestionaba hasta ese momento establecimientos que
representaban € 1.6 % de la matricula del nivel primario, € 44.2% del nivel
secundario y € 32.5% delos alumnos del terciario. Es posible afirmar que a partir del
ano 1994 nos encontramos frente a un Ministerio de Culturay Educacion del queya
no dependen establecimientos educativos en forma directa (Cuadro 2).
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CUADRO 1

Distribucion Porcentual de la Matricula por Nivel de Ensefianza
y Autoridad (1991.:Cifras Estimadas)

Nacional Provincial Privada

1960 40.5 49.6 9.8

L 1970 21.7 60.7 16.0
Primario

1980 35 79.3 17.3

1992 1.6 78.7 19.6

1960 63.9 16.6 234

Medio 1970 47.3 19.6 33.1

1980 45.2 24.0 30.7

1992 39.3 32.2 28.4

1960 714 19.9 0.9

Superior 1970 28.0 37.0 35.0

No Universitario 1980 39.6 285 317

1992 28.0 445 21.3

1957 1000 | - | e

Universitario 1970 83.9 L4 146

1980 81.3 0.2 18.4

1991 89.9 0.2 9.7

Fuente: Elaboracién Propia, sobre la base de: Ministerio de Culturay Educacion, Departamento de Estadisticas
Educativas. "L as transformaciones de la educacion en diez afios de democracia'. FLACSO TESIS NORMA.
1995.

CUADRO 2
Establecimientos educativos segun Nivel y Departamento. 1994
Nivel Total Nacional % Provincial % Municipal % | Sin informacion %
Inicial 12378 0.5 9.0 7.7 18
Primario 25646 0.3 93.7 4.7 12
Medio 7323 18 88.5 84 13
Terciario 1649 7.0 81.9 95 16

Fuente: Censo Nacional de Docentes 'y Establecimientos Educativos 1994. Elaboracion Propia
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Las evaluaciones redizadas acerca de los procesos de descentralizacion
desarrollados en la region muestran que no es posible sacar conclusiones uniformes
acerca de su impacto. En algunas ocasiones estos procesos han favorecido las
tendencias hacia la calidad, la ficiencia, laigualdad y la participacion en d sistema
educativo. En otras, en cambio, prevaecieron consecuencias que generaron una
mayor anarquia, desiguadad, burocratizacién y deterioro de la calidad de la
educacion brindada. ¢Cudes son las condiciones que permiten potenciar € impacto
positivo de estos procesos?

A los efectos de un andlisis puntud, es posible proponer que € resultado del
proceso de descentralizacion en funcion de megorar la caidad de los servicios
educativos brindados dependera entre otros, de 2 factores principaes. a) la légica
politica que prevalezca en los procesos; y b) la capacidad del Estado Naciond, las
jurisdiccionesy lasinstituciones escolares de asumir 10s nuevosroles que este proceso
demanda.

Las légicas politicas de los procesos de descentralizacién

El reclamo por la descentralizacidn de los servicios educativos en nuestro pais ha
significado histéricamente una demanda democratizadora frente al poder central. Ya
hemos andlizado las causas del excesivo centralismo que primé en los origenes del
Estado Naciond. En € &mbito educativo, la centralizacidn que se produjo a partir del
surgimiento del Estado Nacional significé modificar unalargatradicion segin la cud
la potestad educativa era sostenida principalmente por los cabildos locaes (Ozlack,
1982; Cassasus, 1994). La demanda por la transferencia de los servicios surge
intimamente vinculada a conjunto de reclamos en pos de un verdadero federalismo
y mayor autonomia de las provincias frente a un poder que respondia principalmente
a los sectores econdmicos vinculados d proyecto agroexportador centrado en €
puerto de Buenos Aires. Esta demanda se sustenta también en las promesas
incumplidas por € modelo educativo centralizado: integracion nacional, equidad,
calidad, articulacion del sistema, racionalidad en la utilizacion de los medios, etc.

Con esta perspectiva, la necesidad de la descentralizacion fue incorporada en €
conjunto de las plataformas eectoraes de los partidos politicos en e momento del
retorno a la democracia. También desde esta concepcion fue reivindicada
unanimemente en las conclusiones del Congreso Pedagdgico Nacional en 1988 "Las
propuestas hablan de federalismo, regionalizacion, provincializacion,
desconcentracidn... con articulacion interjurisdicciona, garantizando la unidad y
coherencia del sistema educativo, en e marco de un Proyecto Naciona; con
presupuesto de la Nacion y aumentando los indices de coparticipacion para las
provincias de menores recursos; nuclearizacion; desburocratizacion racionalizar para
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asegurar la iguadad de oportunidades y posibilidades..." (Conclusiones Congreso
Pedagdgico Nacional. Comisién 1. En Alberguchi, 1995).

La descentralizacién fue vista por |os actores de la comunidad educativacomo un
mecanismo que permitiria terminar con la burocratizacidén del sistema; superar la
superposicion de jurisdicciones, articular e accionar con los establecimientos
histéricamente dependientes de las provincias y adaptar estilos de gestion, contenidos
y modaidades ingtitucionales a las redidades locales. Al mismo tiempo las
comunidades locales ampliarian sus posibilidades de participacion en lagestion delo
educativo asumiendo un grado de compromiso mayor: " Se proponen nuevas formas
de organizacion escolar que posibiliten la autogestion, la corresponsabilidad, la
participacion delacomunidad y de los distintos actores de la comunidad educativa..."
(Cong. Pedagdgico Naciond. Comision 7. En Alberguchi, 1995)

Un andlisis de las estrategias de descentralizacién en América Latina permite
observar que no siempre estos han sido los objetivos que prevaecieron en los
procesos de transferencias. Siguiendo diversos autores (HeviaRivas, 1991; Cassasus,
1994, Espinola, 1994) es posible identificar diferentes I6gicas politicas en los
procesos de descentralizaciéon.

En agunos procesos prevalecen las l4gicas economicistas. Estas propuestas
enfatizan la necesidad de ahorro del gasto publico, de distribuir € gasto socia oficia
en los niveles provinciaesy municipaes, aumentar € aporte familiar, o de transferir
a entidades comunitarias y privadas la conduccién de la gestion educativa: "con la
descentraizacion de la administracion y € fomento a las escuelas comunitarias y
privadas también se obtiene més recursos de las familias y otras fuentes locales con
destino a la educacion" (Psacharépoulos, 1987). Un conjunto de estas propuestas
avanza en intentar colocar la educacion en el marco de los bienes que e mercado
distribuye con mayor eficiencia. En estadireccidn se propone que ladescentralizacion
debe gportar a la "introduccion de mecanismos de mercado, mediante la puesta en
funcionamiento de procedimientos o elementos que estimulen la competencia entre
las unidades educativas para lo cua es necesario dotar de transparencia a
sistema..."(FIEL, 1989). También convergen en la misma direccion las perspectivas
gue recomiendan abandonar la financiacion publica de la oferta educativa 'y adoptar
la estrategia del financiamiento de la demanda. A través de diferentes modalidades
algunos de estos mecanismos ya se ha comenzado aimplementar en laregion.

En otros procesos se privilegian las concepciones tecnocr aticas. En estos casosla
descentraizacion es vista desde una ldgica instrumental (Cassasus, 1994b) y tiene
como objetivo principal controlar y hacer més eficiente € proceso de toma de
decisiones. Se delega la capacidad de gjecutar, pero en base a criterios establecidos
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previamente por las autoridades centrales. La eliminacion de las burocracias
inter medias es uno de |os objetivos principales.

Un tercer tipo de procesos enfatizan la l6gica pedagoégica. Son agquellos que
conciben la descentralizacion como un mecanismo de mejora de la calidad. Esta
I6gica estuvo ausente en los primeros procesos de descentralizacion de la Region
(Prawda, 1992). Luego fue incorporada con la concepcion de que esimposible el evar
la calidad del servicio educativo definiendo estrategias homogéneas frente a
redlidades sumamente heterogéneas. De esta manera se acentlia la necesidad de
adaptar los elementos que conforman los procesos de ensefianza- aprendizaje a
redlidades locales que exigen disefiar en este nivel los proyectos regionaes o
institucionaes de megjora (Roggi, 1994).

Por dltimo es posible distinguir una l6gica de inspiracion democréatico-
participativa. El objetivo principa de esta concepcion es otorgar mayor autonomia
de decision, poder y recursos a las instancias locales y regionales. La asuncién de
mayores cuotas de poder loca permitiria comprometer a la comunidad para que
asuma un mayor control sobre € proceso educativo (McGinn y Street, 1986). Al
mismo tiempo significa un proceso de aprendizaje para los actores y un gercicio
concreto de la cultura democréticay la participacién ciudadana (Salonia, 1993).

En este punto del andlisis es posible proponer junto con Cassasus que "la
descentralizacion no es un fin en si mismo, es una politica para lograr ciertos fines.
En si ellano es buena o maa, no es progresista o conservadora. Ello depende de s
contribuye o0 no a resolver los problemas que hacen pensar que esta medida puede
resolver" (Cassasus, 1994).

Por lo tanto, las diferentes modalidades que podra adquirir un proceso de
descentralizacion del sistema educativo dependeran principa mente de cudles sean los
principal es problemas que se pretendan atender con estatransformacion. Laseleccion
de estos problemas conllevala el aboracion explicita o implicita de un diagnéstico de
la crisis educativa, de una determinada funcion socia de la educacién y de un
concepto del papel del Estado respecto del proceso educetivo.

¢Cudles han sido las ldgicas que han prevalecido en el proceso de
descentralizacidn que se viene llevando a cabo en nuestro pais? En primer lugar
gueremos destacar que en nuestra concepcion es dificil encontrar las 16gicas
descriptas anteriormente en "estado puro” dentro de un proceso descentralizador. Es
probable que muchas de las diferentes concepciones convivan dentro del proceso y
gue las condiciones socio-paliticas generen la posibilidad que se privilegien unas u
otras en un momento histérico determinado. Un gemplo de esta afirmacion ha sido
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el proceso descentraizador emprendido en Chile. En su origen, durante €l gobierno
autoritario, se privilegiaron las perspectivas economicistas de mercado y las
tecnocréticas. El retorno a la democracia permitié evauar estas politicas. Las
investigaciones realizadas mostraron que sus principales consecuencias fueron €
deterioro de la calidad y la mayor inequidad en la distribucion del servicio (PIIE,
1992; Latorrey colaboradores, 1991). Pero lgjosde volver atrés en latransferenciade
los servicios educativos, se optd por disefiar estrategias que permitieran profundizar
sus potencialidades democrdticas y de elevacion de la calidad. Laasuncion por parte
del Estado Naciona de mayores responsabilidades en torno ala compensacién delas
desigualdades, la atencidn focalizada, la ayuda financieray € apoyo técnico fue €
principal camino escogido (Espinola, 1994).

Por otra parte, la incidencia de los organismos internacionales en torno a la
aplicacion de estas edtrategias ha generado una indiferenciacion del discurso en
realidades nacionales muy distintas. No alcanza pues, con lalecturade lalegidacion
o de los documentos de politica educativa. Es necesario estudiar particularmente €
resultado de las acciones descentralizadoras en la practica educativa concreta para
llegar a conclusiones mas firmes. En la Argentina este tipo de estudios aln no se han
efectuado. Los andlisis de las primeras transferencias se han preocupado
principalmente por € nivel macro (Kisilevsky, 1990, Senén Gonzdez, 1989 y
Carciofi, 1996). Estos trabgjos mostraron resultados negativos para la calidad y
eficaciadd sstema

A pesar de contar con pocos estudios, es posible proponer que las perspectivas
economicistas y tecnocraticas fueron privilegiadas en € proceso de transferencia
realizado en 1978. Como hemos analizado en € capitulo anterior, € sentido principal
estuvo dirigido a desresponsabilizar a Estado Nacional del servicio educativo
primario (y por lo tanto de su carga presupuestaria) y aracionalizar la utilizacion de
los recursos sin tomar en cuenta la calidad educativa (Senén Gonzélez, 1994). De
hecho este proceso no significd una ampliacion de las posibilidades de participacion
comunitaria en las escuelas ni la emergencia de procesos innovadores por iniciativa
de sus actores. Tampoco permitid una mejora del servicio. La desatencion por parte
del Estado Nacional sumadaaladesigualdad delas situaciones regional es provocaron
la profundizacion de la segmentacion educativa. Las investigaciones suelen definir
este tipo de procesos mas como "desconcentracion” que como una verdadera
descentrdizacion. Con este término se hace referencia a procesos en donde una
administracion centralizada opta voluntariamente por atribuir determinadas funciones
aotros érganos que mantienen algunarelacién de dependencia con dla(Mur Moreno,
1993). En este caso la dependencia es principa mente financiera.

Un reciente trabgjo de la CEPAL en donde se andliza este proceso se sefida que
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"la modalidad adoptada por € pais para la descentralizacién de la educacién ha sido
la respuesta a la existencia de restricciones macroecondémicas y de imperativos
vinculados ala paliticafiscal més que alas prioridades dela politica educativa, o que
contrasta con las ideas generales que predominan en la literatura especiaizada.”
(Carciofi, 1996)

Otros trabgjos mostraron que este proceso también influyd en generar
conducciones educativas jurisdiccionales excesivamente centralistas, difundir
mecanismos caudillistas y clientelares en el ambito educativo y contradictoriamente
alo propuesto, aumentar |os costos educativos (Senen Gonzalez, 1989)

Como sefidlamos, € retorno de las ingtituciones congtitucionales permitio
recuperar la demanda democratizadora por la descentralizacion. A pesar de ello hubo
que esperar hasta 1992 para contar con una ley que reglamentara € proceso. En €
transcurso de este tiempo han sido muchas |as jurisdicciones que intentaron elaborar
normativas que permitieran profundizar la desconcentracion ocurrida en 1978 en
direccion a mejorar la caidad 0 a aumentar la participacion comunitaria. Un trabgjo
reciente muestra que en 20 de las 23 provincias se han aprobado constituciones o
leyes que permiten la participacion comunitaria en las escuelas. En muy pocos casos
esta normativa se cumple efectivamente (Brasavsky, 1995).

Por gemplo, en una pequeia cantidad de provincias se han implementado en la
préctica instancias de participacidn local a interior de sus escudlas u otros tipos de
innovaciones sustantivas en & modelo de gestion ingtitucional. Una de las primeras
ha sido € intento de nuclearizacion que lleva addante la Provincia de San Luis a
partir de 1984. En este caso la estructura piramidal ordenada jerarquicamente y la
concentracion de los mecanismos de planificacion y de toma de decisiones en €
Poder Ejecutivo restaron posibilidades participativas a proyecto (Tiramonti, 1994).
Otros procesos de generacion de formas de incorporacién de nuevos actores a la
gestién escolar se han llevado adelante en Cordoba, Rio Negro, Mendoza, SantaFey
Buenos Aires. La Capital Federa ha posibilitado laintegracién de los padres en los
aspectos pedagogicos a través de la Planificacion Ingtitucional Participativa (PIP).
Cabe destacar que ninguno de estos proyectos ha tenido una ingtitucionalizacion
masiva

En d desarrollo del Ultimo proceso de transferencia ocurrido a partir de 1992,
también existié una fuerte presion por parte de quienes enfatizaron la preocupacién
por lacrisis fiscal del Estado. Estos sectores privilegiaron € aspecto presupuestario
de la transferencia (Senen Gonzdlez, 1994). Edta intencion quedé de manifiesto
cuando seintent6 implementar latransferenciaapartir delaLey de Presupuesto dela
Administracién Nacional correspondiente a 1992 (Carciofi, 1996).
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Desde la conduccion y e conjunto de los actores del sistema educativo se
argument6 fuertemente en direccion a proponer que € principa sentido de la
transferencia debia estar vinculado a cuestiones eminentemente pedagdgicas. Es en
torno a este dilema central, € énfasis en lo financiero o en lo educativo que, con la
participacion en € debate publico de autoridades, gremios docentes, asociaciones de
padres y partidos politicos, se gprueba la ley especifica que autoriza la transferencia
de los servicios. Con posterioridad a la aprobacion de esta norma se sancionalalLey
Federd de Educacion que provee un nuevo marco general que regulard € sistema
educativo argentino, ahora en manos de las jurisdicciones.

El escaso tiempo transcurrido desde la implementacién y € desigua impacto
cuantitativo y cuditativo que generd la transferencia en cada jurisdiccion impiden
arribar a conclusiones generales acerca de las consecuencias de este proceso. Por otra
parte, laLey de Trasferenciano previé la adjudicacidn de recursos especificos parala
atencion de los nuevos servicios educativos. De esta manera, la coincidencia de la
necesidad de absorcion de nuevas escuelas con una profunda crisis fiscal que afecto
distintas jurisdicciones, significd que muchas provincias disminuyeran su inversion
educativa con € consiguiente impacto en la declinacién de la calidad. En agunas de
ellas se llegd a disminuir en vaores absolutos € sdario docente. En estos casos la
descentralizacion puede mostrar consecuencias similaresalasque e BID evalud para
otros paises de América Latina: " La experiencia en América Lainay € Caribe
sugiere que la variante de la descentralizacion por razones de financiamiento puede
producir un mejoramiento de la educacion anivel loca, s bien los efectos positivos
guedan neutralizados con creces s sereduce € gasto educacional y la asistencia
técnica a nivel local. También puede aumentar la desigualdad de los resultados
educacionales por que las localidades pobres tienen menos recur sos financieros,
técnicos y humanos propios para invertir en educacion que las localidades de
ingresos mas elevados' .

En & mismo sentido, laenvergadura de |as probleméticas administrativas, legales
y laboraes obligdb a dedicar los primeros esfuerzos a resolver los aspectos
burocréticos de la transferencia. La paradoja principa es que, a contrario de lo que
se previd, € crecimiento de las burocracias y equipos técnicos locales superd
ampliamente la racionalizacion de persona operada a nivel de la administracion
central.

Al mismo tiempo todavia no ha habido en la mayor parte de las jurisdicciones
evaluaciones que permitan responder con certeza si anivel pedagogico € proceso de
transferencia de servicios se ha convertido en una herramienta de descentralizacion
efectiva 'y de acceso a mayores niveles de autonomia por parte de las instituciones
educativas. Existe un conjunto de iniciativas que han colocado € centro de la
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preocupacion en la eaboracion de proyectos de mejora de la cdidad en cada
establecimiento. Muchos de estos proyectos comienzan a generar resultados
positivos. Sin embargo, cabe destacar que la mayor parte de estos disefios
institucionales continlian partiendo de iniciativas que lleva addante e Ministerio
naciona a través de las politicas compensatorias encabezadas por € Plan Socia
Educativo.

No cabe duda de que es un proceso cuyo resultado no est4 definido previamente
y es factible proponer que actualmente las diferentes légicas anteriormente
sintetizadas se encuentran en pugna para hacer prevalecer sus respectivas
perspectivas. Uno de los ges centrales que contribuird a definir € impacto de este
proceso en la redidad cotidiana de las escuelas esta orientado a segundo de los
condicionantes a que hemos hecho referenciad pape delos actores.

Los nuevos roles de los actores involucrados

Todo proceso de descentrali zacion exige la redistribucion de las responsabilidades
de los actores intervinientes. Para que las transferencias operen en un sentido
democratizador es hecesario que los actores desarrollen nuevas "capacidades' hasta
e momento ausentes o monopolizadas por otras instancias. Sin pretender ser
exhaustivos, intentaremos plantear algunas de las méas importantes tareas de
momento.

Sin lugar a dudas uno de los mayores desafios es la transformacion de las
funciones de la conduccién educativa a nivel naciona. El Ministerio de Cultura 'y
Educacién deberd desarrollar capacidades hoy atrofiadas por décadas de
centralizacidn, burocratizacion e ineficienciaen la gestion. El abandono de las tareas
de administracion de unidades educativas en formadirectale genera condiciones para
construir un estilo de conduccion y gestion que le permita liderar € proceso de
transformacidn educativa. ¢A qué tipo de capacidades estamos haciendo referencia?

En primer lugar, a la capacidad de concertacién. Los procesos de descen-
tralizacién conllevan una fuerte tendencia hacia @ privilegio de los intereses y
sentimientos particularistas por encima de los nacionaes (Puellez Benitez, 1993). La
necesidad de mantener la unidad del sistema educativo nacional implica la creacion
de ambitos donde se acuerden | as paliticas nacional es que requeriran de adaptaciones
particulares en cada una de las jurisdicciones. Estas politicas deben dgar de ser
imposiciones del poder central frente los gobiernos locales para transformarse en
proyectos, planesy programas el aborados en forma compartida por | as jurisdicciones.
La capacidad de concertar del Estado Nacional no se debe restringir a los acuerdos
entre provincias. También se requiere poder desarrollar una articulacion permanente
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entre los actores de la comunidad educativa (gremios docentes y no docentes,
estudiantes, padres, etc.) para la integracién activa en la implementacion de las
edtrategias. Este mismo tipo de articulacidn es necesaria entre los miembros de la
comunidad extraescolar (empresarios, sindicatos, partidos politicos, ONGs, €tc.) con
el objeto de conocer sus demandas haciael sistemay comprometerlos activamente en
la accion educativa

La segunda de | as capacidades alas que hacemos referencia es la de informacion
y evaluacion. En las Ultimas décadas se ha subestimado la necesidad de contar con
informacion precisa para la toma de decisiones. En momentos de cambios rapidos
como los actuales se requiere un sistema de informacion e investigacion que sustente
las estrategias a proponer alas jurisdicciones con € objeto de mejorar la eficienciay
elevar la calidad del sistema. Esta misma informacion es también necesaria para
articular desde € Estado Nacional con las otras politicas econdémico-sociales que se
llevan adelante. Un parrafo especia merece la creacion de un sistema nacional de
evaluacion permanente de la calidad educativa. Contar con un mecanismo eficaz de
evaluacion dd rendimiento escolar y docente permitira medir desempefios, incentivar
su mejoramiento, asegurar € uso eficiente de los recursos y eaborar dternativas de
atencién focalizada a necesidades prioritarias.

Vinculada a la necesidad de generacion de estrategias dirigidas a garantizar una
efectiva igualdad de posibilidades es imprescindible desarrollar la capacidad de
compensacion. Esta tercer capacidad esta vinculada d peligro de que las politicas
descentraizadoras produzcan mayores niveles de desigualdad entre las diferentes
jurisdicciones (Vollmer, 1995). Las diferencias que anteriormente hemos analizado
tanto a nivel regional como socio-econdmico no podran ser disminuidas S se dgja
cada grupo a merced de sus propios recursos. La capacidad de "discriminacion
positivd' estda estrechamente relacionada a las anteriores. Las investigaciones y
evaluaciones deben ser la base parala definicidn de las prioridades. La concertacion
debe convertirse en la garantia de que los recursos disponibles no sean usados
discreciona mente en funcién de intereses politico-partidarios coyunturales.

Por dltimo, la conduccién nacional debe recuperar la capacidad de innovacion y
transformacién pedagogica. Al haberse liberado de la conduccién de
establecimientos, € Ministerio se encuentra en dptimas condiciones parafocalizar su
preocupacion en recuperar el liderazgo técnico-pedagdgico que le permita encabezar
los procesos de innovacion educativa en e pais. El anquilosamiento en los
contenidos, tecnologias educativas, modelos de gestion entre otros, a los que ya
hemos hecho referencia, obliga a generar las transformaciones que permitan colocar
a la educacion a la dtura del actua desarrollo cientifico-tecnolégico. La dta
concentracién profesional del Ministerio debe combinarse con la posibilidad de
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integrar |os aportes delacomunidad académica, en particular launiversitaria. A través
deexperiencias piloto, lasinnovaciones deben colocarse a servicio delas necesidades
detectadas en las jurisdicciones, privilegiando e desarrollo de estrategias no
tradicionales. En este sentido uno de los principal es desafios esimplementar acciones
gue permitan incorporar aotros agentes educadores que, apesar de tener posibilidades
mas amplias y menos convencionaes, no sempre son incluidos por € sistema
(Salonia, 1993).

L os organismos internacionales, en base a la experiencia comparada, enfatizan la
necesidad de que estas capacidades se desarrollen previamente a inicio de los
procesos de descentralizacidn (Banco Mundial, 1988; CEPAL-UNESCO, 1992). Es
evidente que ésta no es la situacién que se ha vivido en € conjunto de los paises de
AméricaLatinani en e caso puntual de Argentina. Como lo planteara Ozlack (1982)
para e momento del surgimiento del Estado Nacional, € proceso de desarrollo de
estas "capacidades " no serd espontédneo. Dependerd de las dindmicas socides y
politicas concretas, en particular del papdl otorgado a Estado en la conduccion del
proceso.

Cabe destacar que, sustentado en € texto de la Ley Federa de Educacién, €
Ministerio de Culturay Educacién ha dado importantes pasos en direccion a adquirir
las capacidades mencionadas. Algunos de |os principales jemplos son:

» El pape dd Consgjo Federa de Educacion en torno a la concertacion de las
principal es estrategias de transformacion educativay formacion docente.

» Laimplementacion delaRed Federd delnformacién y e Operativo Naciona de
evaluacion dela calidad educativa

» La puesta en marcha dd Plan Sociad educativo para atender las principales
necesidades de paliticas compensatorias.

» Laédaboracion de los Contenidos Bésicos Comunes como una de las principaes
innovaciones en & marco de proceso de transformacion educativa.

Pero no sdlo e Estado Naciona debe generar nuevas capacidades. Ello también
debe ocurrir anivel delasjurisdiccionesy las propias unidades educativas.

L as conducciones educativas jurisdiccional es son quienes mas sufren laverdadera
"explosion” que se produce con los procesos de transferencia. Deben articular su
antiguo sistema con € nuevo, poco acostumbrado a contacto permanente con las
autoridades debido a la distancia que tenian con las mismas. Ven incrementado €
trabgo administrativo y profesional en € marco de escasos recursos humanos
calificados y de programas de racionaizacion que no permiten incorporar nuevo
personal. Deben concertar sus politicas con otras jurisdicciones, a mismo tiempo que
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elaborar estrategias propias que les permitan adecuarlas a su redidad local. Todo €llo
en el marco de grandes restricciones presupuestarias.

Por otra parte, las conducciones jurisdiccionales deben romper con su propia
tradicion historica centralista a interior de sus territorios s efectivamente pretenden
transformar la desconcentracion en politicas educativas descentralizadas.

Pareciera ser que ninguna de las capacidades sefialadas para e Estado Naciona
pueden estar ausentes en la conduccion educativa jurisdiccional. Es necesario
concertar con los sectores que actllan en su propio territorio; investigar, evaluar y
detectar las demandas de su poblacion especifica; evaluar las necesidades atencion
focalizada de sus escuelas y generar 0 adaptar estrategias y técnicas a su particular
realidad. Junto con estas capacidades también necesitan gestionar y administrar
eficientemente un sistema educativo cada vez més grande y fundamentalmente,
generar condiciones de descentralizacion y de libertad en latoma de decisiones para
que se amplien las posibilidades de participacion de los actores de la comunidad
educativa a nivel de cada una de las ingtituciones.

Finalmente, es en los propios establecimientos escolares donde la necesidad de
generar nuevas capacidades aparece con mas fuerza.

Actualmente existe consenso en que la"revol ucién copernicana' que proponen los
procesos de descentralizacion exige mayores niveles de autonomia por parte de las
escuelas (Namo de Médllo, 1991). Sin embargo, €lo no implicaque exista unanimidad
respecto del significado de la autonomia. Desde ciertas perspectivas implica la
autodeterminacién por parte de lainstitucion tanto de las metas y objetivos como de
los mecanismos que se consideran apropiados para arribar a ellos, a margen de las
politicas y estrategias nacionales. No es ésta la interpretacion que aqui proponemos.

Distintas investigaciones (Tiramonti, 1989, Braslavsky, 1993) han mostrado que
de hecho, por ausencia de politicas estatales o de agentes que las propongan y
evalUlen, muchas escuelas han contado en la préctica con dtos niveles de autonomia.
Ello ocurrié particularmente con las escuelas dependientes de la Nacidon que se
encontraban en zonas agadas. En este caso se tratd de un tipo de autonomia
"anémica’, no vinculada al proyecto global. La fragmentacion del sistema educativo
fue su principal consecuencia. Es més, como forma mente lasinnovaciones reaizadas
en edtas escuelas se encontraban a margen del reglamento (ocurrian en "negro"),
cuando se obtenian buenos resultados los mismos eran dificilmente generalizables, ya
gue no se documentaban ni compartian con ingtituciones similares. (Filmus, 1993).

Siguiendo una perspectiva sistémica es posible proponer que "no se puede definir
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la autonomia sdlo como la ausencia de obligaciones o restricciones externas, €
concepto de autonomia, seglin su sentido semantico se refiere alaindependencia en
la autorregulacién. La autonomia presupone, entonces, que en la relacién con €
entorno puedan coexistir las dependencias y las independencias, de lo contrario no
habria problema de regulacion. Un incremento de la autonomia no puede, por tanto,
entenderse como una disminucion de la dependencia ni € aumento de la
independencia. EI aumento de la autonomia més bien presupone que se alcancen
niveles de combinacion a partir de los cuales sea posible un mayor nimero de tanto
de dependencias como de independencias. El incremento de la autonomia no
necesariamente es a costa de los sistemas del entorno de los que se depende. Pero
puede significar que se cambien por otros aquellos sistemas del entorno de los
que se prefiere depender.” (Luhmann'y Schor, 1993).

La larga cita nos permite plantear otra forma de concebir la autonomia. En €
ambito educativo la dependencia estuvo siempre planteada respecto a la l6gica
administrativo-burocrética del sistema, en € sentido weberiano del concepto (Weber,
1977). Aln en | os aspectos pedagdgi cos la dependencia se ef ectivizd en las cuestiones
formales (planificaciones, edades, contenidos impartidos, duracion delosciclos, etc.)
Laindependencia en cambio, estuvo dada con referenciaa resultado del proceso del
gprendizaje por parte de los alumnos. Un claro gemplo son los parametros de la
evaluacién de las ingtituciones educativas por parte de los "superiores'. Hasta
momento se ha redlizado con arreglo a normas, no a resultados. Los aspectos
vinculados a cumplimiento de las reglamentaciones curriculares, alo administrativo,
a "orden", son los que la légica burocrética ha tomado como elementos de
evaluacion. Pocas veces se ha tenido en cuenta la calidad de la educacion brindada

La"revolucién copernicana’, a nuestro entender, debe significar que las escuelas
pasen a tener menor dependencia respecto de las formas, para aumentar su
dependenciarespecto de lo sustantivo. Ello implicaméslibertad frente alaburocracia
respecto de los mecanismos, pero también mas compromiso frente a sistema
educativo y con la comunidad respecto d resultado de su trabgjo: los procesos de
ensefianza- aprendizgje.

La principa capacidad que se requiere desarrollar es la posibilidad de que cada
escuela encuentre sus propias estrategias, elabore sus propios proyectos
institucionaes, administre crecientes recursos, contextualice contenidos y técnicas
pedagdgicas, genere mecanismos de participacion comunitaria, entre otras. Todo €llo
con € objetivo de garantizar que sus dumnos accedan a aquellos vaores,
conocimientos y competencias que € conjunto de la sociedad, en e marco de la
concertaciéon anteriormente mencionada, definid como necesarios para que todo
ciudadano esté en condiciones de acanzar una participacion socia plena.
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Por supuesto, esta tarea ho sdlo significa desafios para la comunidad educativa
local. En el marco de las tradiciones burocréatico-centralistas, laactua crisis educativa
y lacarenciade docentes formados en este tipo de dindmicainstituciona, € apoyo de
las gestiones jurisdiccionales y nacionaes parala transformacion es vital. El cambio
en la normativa, la ampliacion de la libertad de accion, la capacitacion docente, €
aumento de |os recursos, las politicas compensatorias, |0s mecanismos de incentivos,
son imprescindibles para que los cambios propuestos no queden en la puerta de la
escuela

La necesidad de concertar los procesos de descentralizacion educativa

Hasta aqui hemos propuesto que € resultado de la descentralizacion educativa se
define a lo largo del mismo proceso. También hemos sefidlado que e sentido
democratizador de la descentralizacion estd intimamente vinculado a que en su
implementacién prevalezcan las 16gicas pedagdgi co-participativas en detrimento de
las tecnocréticas-financieras. Al mismo tiempo destacamos que es necesario que los
actores intervinientes transformen profundamente sus roles tradicionales para que
los mayores niveles de autonomia al cancen las précticas escol ares cotidianas sin que
el sistema vea profundizada la segmentacion de su calidad y pierda su caracter
nacional.

Por dltimo, queremos sefialar que par a que la descentralizacién signifique una
sensible megjora en la calidad de la educacién y un aumento en los niveles de
equidad del sistema es necesario que esté enmarcada dentro de importantes
procesos de concertacion delosdiferentes actores educativos, politicosy sociales.
Entre otras, existen por |0 menos tres razones para que permiten sustentar esta
afirmacion:

La primera de dlas hace referencia a que la implementacion integral de los
procesos de descentralizacidn requiere de periodos de tiempo que superan largamente
los que prevén | os calendarios el ectorales. De estamanera un proceso de concertacion
politica permite que, ain cambiando € equipo que gobierna e sistema, los actores
tengan seguridad en la continuidad de las estrategias de cambio. Solo a partir de esta
seguridad es posible que comiencen la dificil tarea de abandonar sus roles
tradicionales. En este sentido, una estrategia de descentrali zacion debe comprenderse
como una politica de Estado, més ala del gobierno que gjerciera ocasionalmente su
conduccién (Tiramonti y Filmus, 1995).

La segunda de las razones esta vinculada a la energia socid necesaria para
producir una transformacion educativa de tanta magnitud. Ellarequiere la posibilidad
de concitar € apoyo dd conjunto de los sectores de la sociedad. Por un lado, de los
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miembros de las comunidades locales que hasta ahora no tuvieron protagonismo en
e hecho educativo y que se los procura incorporar a abrir las escuelas a su
participacion. Por otro, de quienes deben implementar los objetivos de la
transformacién: los docentes. Ellos son |os Unicos capaces de hacer real € proceso de
creacion de mejores condiciones de autonomia a interior de las escuelas. Ningln
cambio llegard a las aulas sin su participacion. Todas las transformaciones estan
destinadas a quedar en lanormativay en los papeles s 1os docentes no se incorporan
activa y concientemente a trabgjar en la direccidén del cambio. Un punto clave es
lograr acuerdos que incluyan alas asociaciones magisteridles apartir de los cualeslos
procesos de descentralizacion se conviertan en caminos para la mejora de las
condiciones materiadles y profesionales de su trabgo. El temor de maestros y
profesores a deterioro de las ya dificiles situaciones laborales suele convertirse en
uno de los principales obstécul os para alcanzar € éxito de la descentralizacién (BID,
Carnoy, Moura de Castro, 1996)

Finamente, no es posible decidir e implementar " centralizadamente un
proceso de descentralizacion". Ello va contra su propia esencia. Si @ objetivo
principal esta en generar mayores' y mejores condiciones de autonomia en € dmbito
educativo, € proceso de descentralizacion debe convertirse en un gjercicio concreto
de elaboracién de politicas que permitan la adaptacion alas condiciones particulares
de cada jurisdiccion y comunidad. Esta perspectiva obliga que también sea
"participativa’ la estrategia que posibilite acanzar mayores niveles de participacion
en cadaingtitucion. La concertacion entre los actores intervinientes anivel local esun
correlato necesario de los acuerdos que, anivel nacional, deben permitir contar con €
consenso politico, la energia socia y los tiempos pedagdgicos necesarios para
acanzar los objetivos democratizadores que se esperan de los procesos de
descentralizacion educativa

LA EDUCACION ARGENTINA EN LOS NOVENTA: LA AMPLIACION DE LAS
DESIGUADADES EDUCATIVAS

Unade las caracteristicas historicas distintivas del sistema educativo argentino ha
sido su dto grado de homogeneidad. La vaorizacion de la escuela como agente de
movilidad eigualdad socia generd la conviccion de que eranecesario brindar iguales
oportunidades educativas a los nifios provenientes de todas las regiones y sectores
sociaes. La tendencia a la homogeneidad se vio fortalecida d aprobarse leyes que,
como laLey Lainez (4,874) en 1905y la Ley Palacios (12,548) en 1938, autorizan a
Gobierno Federal a crear escuelas en todas las provincias argentinas (Cantini, 1983;
Bravo, 1988). El centralismo que caracterizd la conduccién del sistema durante
décadas procurd implementar esta concepcion de homogeneidad por encima de las
particularidades regionales y sociales.
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Los procesos de masificacion de la ensefianza y la incorporacidn de sectores
hi stéricamente marginados comenzaron aresquebrgar estaunidad del sistema. Hasta
fines de la década de los setenta las desigualdades educativas fueron percibidas
principalmente en torno alas diferentes posibilidades de acceso ala escolaridad por
parte de los distintos grupos sociaes, lugares de residencia o género (Germani, 1963,
E. de Babini, 1976)

Aunque no existen estudios diacrénicos que permitan corroborarlo, es posible
proponer que e aumento significativo de la desiguadad de las oportunidades
educativas fue uno de los principales resultados de las politicas educativas del
Gobierno de la dltima dictadura militar argentina. Con €l inicio de la restauracion
democrdtica y a partir del comienzo de la implementacién de mecanismos de
evaluacion de la cdidad de los aprendizajes, se comenzé a observar que las
diferencias también afectaban los niveles de conocimientos que adquirian los
distintos grupos de alumnos, alin cuando accedieran a los mismos afios de
escolaridad.

Asimismo, la década del noventa ha significado € fin de la ilusién que sostenia
que e crecimiento econdmico debia generar necesariamente una mejora en la
estructura ocupaciond y en la distribucion del ingreso. En efecto, en € mercado de
trabgjo se corroborala continuacion del deterioro que habia comenzado en la década
anterior. Por un lado, se estrechd a crecer & empleo menos que la actividad, y por
otro lado se polarizd a aumentar la brecha de ingresos entre |os diferentes tipos de
ocupaciones. Aquellas concepciones que sostuvieron que la nueva inserciéon en la
economia globalizada generaria condiciones de competitividad sistémica (CEPAL-
UNESCO,1992), forzando una mejora fuerte y generaizada de la calificacion del
conjunto delafuerzalaboral, tampoco se vieron reflgjadas en larealidad. Los sectores
en los que @ crecimiento de la productividad significO mejores condiciones
sustantivas en las condiciones de trabgjo, sobre todo los vinculados con € comercio
internacional y con los servicios bésicos, se mostraron incapaces de incorporar
importantes contingentes de mano de obra.

Las sefides que desde € mercado de trabgjo llegaron ala educacion fueron muy
contradictorias. Por un lado, se desarroll6 una fuerte presion hacia un aumento de los
afios de escolarizacion de la poblacion, tanto por factores que podriamos denominar
"genuinos’, relacionados con aquellos requerimientos educativos que provienen del
sector de la economia que ha logrado incorporarse d mercado mundia y ha
transformado sus paradigmas tecnol dgicos y organizacionales. En segundo lugar por
factores "espurios', asociados con formas de seleccion de los trabajadores por parte
de los empleadores a partir de las huevas condiciones del mercado laboral. En efecto,
es evidente que la disminucion de las oportunidades laborales generé una mayor
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competencia para la obtencién de mejores puestos de trabgo y, poseer més afios de
escolaridad, acentud las ventgjas comparativas.

Por otro lado, a sistema educativo también Ilegaron sefides que no estimularon
un crecimiento vertiginoso de la escolaridad post-primaria. EStos signos estuvieron
intimamente vinculados con € deterioro del mercado laboral y de la distribucion del
ingreso ya analizados. EI modelo de desarrollo implementado generd una economia
sumamente duaizada donde los sectores que debieron enfrentar € desafio de
incrementar sensiblemente la productividad se convirtieron en “idas' que
incorporaron atas tecnol ogias en € marco de un contexto que modificd muy poco su
estructura productiva. Los requerimientos de este sector de la economia se pudieron
resolver brindado educacion de dta calidad a una pegquefia proporcion de la
poblacion. Las demandas de mayor escolaridad por parte de la poblacidn, s bien
fueron importantes, también estuvieron contenidas por € aumento de la pobrezay la
vulnerabilidad de importantes sectores de la sociedad. Como consecuencia, se
consolidd € proceso de conformacién de circuitos educativos de calidad diferenciada
de acuerdo con e sector de la poblacion a que estaban dirigidos, generdndose
verdaderos subsistemas, cada uno de los cuaes desarroll6 criterios de aprendizge,
evaluacién y hasta acreditacién auténomos.

Como resultado de estas presiones contradictorias del mercado de trabgjo, en las
dos Ultimas décadas se generaron dos procesos complementarios. @ una expansion
dd sistema educativo relaivamente lenta respecto del resto del mundo; y b) lamayor
ecolarizacion fue acompafiada por un crecimiento de la desigualdad entre las
posibilidades de acceso ala educacion entre |os diferentes sectores sociales.

Por lo tanto, actualmente es posible afirmar que las oportunidades educativas de
nuestra poblacion estan claramente diferenciadas, tanto por su posibilidad de acceso
y permanenciaalos diferentes niveles del sistema, como por la cantidad y cdidad de
los conocimientos que adquieren en las instituciones escolares.

Desigualdades regionales

El conjunto delosindicadores permiten apreciar que las diferenciasregionales son
sumamente marcadas. Las provincias mas desfavorecidas en todos los casos son
aquellas que pertenecen a las Regiones del Noreste Argentino (NEA) y @ Noroeste
Argentino (NOA).

El nivel educativo donde las desigualdades muestran una menor intensidad es €
primario. Ello se debeaque ésteesd nivel donde se han acanzado los masatosindices
de escolarizacion. Sin embargo, alin respecto de la escolaridad primaria, es posible
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sefidar que agunas provincias (Chaco, Misiones, Santiago del Estero) muestran tasas
de excluson que duplican a las que se observan en las jurisdicciones que lograron
mayor incorporacion. Otra manifestacion de la desigualdad en este nivel etareflgjada
en la heterogeneidad de situaciones que subsisten d interior de cadajurisdiccion. En la
propia Ciudad de Buenos Aires, como veremos en detalle més adelante, encontramos
zonas (digtritos 1V, V, XIX, XXI) donde la proporcién de nifios de 6 a 12 afios que no
adstealaescudaduplicad resto. Enlamayor parte de las jurisdicciones en cambio, €
aumento del porcentge de nifios que no concurren a la escuda primaria eta
correlacionado principa mente con € mayor grado de ruraidad de la poblacion.

En los otros niveles educativos las desigual dades que se presentan son mayores.
En e caso delaescolarizacion delos nifios de 5 afios por emplo, las provincias antes
mencionadas mantienen a la mitad de la poblacion fuera del sistema. Al mismo
tiempo, existen otras jurisdicciones que estén proximas a la universalizacion.

En @ nivel medio las diferencias también son marcadas. La Ciudad de Buenos
Aires ha logrado incorporar a colegio secundario a 2 de cada 3 jévenes. En cinco
provincias esta proporcion no acanza a la mitad y en dos de dllas es practicamente
inversa. Pero |las desigual dades més importantes las encontramos en €l nivel superior.
Latasade escolarizacion de la Ciudad de Buenos Aires en este nivel es por o menos
4 veces mas dta que las de nueve provincias argentinas.

Las diferencias respecto del acceso a sistema educativo también se reflgan
fuertemente en los niveles de analfabetismo. Jujuy, Formosa, Misiones, Santiago del
Estero, Corrientes y e Chaco tienen un porcentagje de analfabetos por o menos 10
veces superior a de la Ciudad de Buenos Aires. Las situaciones extremas por region
las ohservamos entre el NEA, que posee € 9.48% de su poblacién de mas de 10 afios
andfabetay la Region Centro, en donde solo € 2.49% del mismo grupo etareo se
encuentra en esa Situacion.

Como esde prever, € nivel de escolaridad esta intimamente correl acionada con la
situacion socioecondmica de la poblacion. Los andisis de la Encuesta Permanente de
Hogares permiten observar las amplias diferencias que existen entre los grupos que
se encuentran por debgjo de lalinea de la pobrezay los que no. Un trabgjo realizado
por € CIPPA (1991) sobre la pobreza dd Gran Buenos Aires muestra que la
posibilidad de no haber culminado la escolaridad primaria entre los mayores de 20
afios es mas que € doble cuando se trata de |os pobres. Un parrafo particular merece
el comportamiento de los grupos que han sido denominados como "pauperizados' o
"nuevos pobres’. A pesar de encontrarse en la misma situacién de carencia que los
pobres estructurales, han logrado avanzar en € sistema en mayor proporcion que
ellos. Ello implica que mantienen un conjunto de pautas culturales més cercanas a su
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antigua condicién socio-econdmica que a las de los pobres "histéricos’. Este es un
elemento que se deberia tener en cuenta especiadmente desde las politicas publicas
con € objetivo de la educacion se convierta en un instrumento eficaz para evitar que
¢ transito hacialamarginacion de estos grupos se convierta en un camino sin retorno.

En lo que respecta alos indicadores de eficiencia del sistema, estos muestran que
las desigualdades sociades y regionaes se reiteran en cuanto a las posibilidades de
tener continuidad y éxito en los estudios. El desgranamiento y la repeticién son
mucho mas atos en las provincias con menor nivel de desarrollo. El caso més grave
de desgranamiento ocurre en Corrientes, donde 2 de cada 3 alumnos primarios no
culminan sus estudios en € tiempo normal. Respecto a la repitencia, las situaciones
mas criticas se observan en Chaco y Formosa. En estas provincias 1 de cada 4 nifios
repite e primer grado.

Por otra parte, e Operativo Nacional de Evaluacién permitid corroborar que
culminar un nivel de estudio significa, en cada jurisdiccidn, haber accedido a
diferentes cantidadesy calidades de saberes. Nuevamente las regiones desfavorecidas
resultan ser d NEA y d NOA. Las diferencias en e promedio del nimero de
respuestas correctas para cada examen acanzan, en las jurisdicciones extremas, a
50%. En este marco, las escuel as pertenecientes a ambito rural son las que muestran
un desempefio inferior.

Desigualdades Sociales

Pero las diferencias de calidad no ocurren sélo entre distintas jurisdicciones.
Como hemos sefidlado, las escuelas brindan diferentes calidades educativas de
acuerdo a nivel socio-econdmico de la poblacion que concurre a €elas. La
segmentacion educativa es uno de los procesos que mas se ha expandido en nuestro
sistema en las Ultimas décadas. En la préctica, |os datos estudiados permiten afirmar
gue en la Argentina no existe solo un sistema educativo. Conviven maltiples sub-
sistemas o circuitos escolares que proveen calidades diferenciadas de aprendizaje. Al
contrario de lo que la légica indicaria, son los sectores socidles mas bgjos,
particularmente los que viven en las regiones con menor nivel de desarrallo, quienes
estén sometidos a procesos de ensefianza-aprendizaje de inferior calidad.

Hemos observado en los Ultimos afios profundizarse esta situacion, debido a la
aplicacion de Nuevo Modelo Econdmico, que ha provocado un deterioro de las
condiciones socioecondmicas de las familias de los sectores populares. Existen
suficientes investigaciones empiricas que muestran que € origen socioeconémico de
los alumnos, en particular € nivel educativo acanzado por los padres, eslavariable
gue encuentra una mayor correlacion con la exclusion, e abandono y € fracaso
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escolar. No se trata Unicamente de la incidencia de los elementos materides de la
diferenciacién con que los nifios ingresan a la escuela, como la aimentacidn,
vivienda, salud, materiales escolares, etc., sino también de los factores culturaes,
como las actitudes, predisposiciones y valoraciones que determinarén larelacion con
el ambito educativo (Tenti Fanfani, 1993).

Este proceso agravaalin més el delaexclusién del sistema. Ladiscriminacion que
se genera en torno a la falta de posibilidades de acceso 0 permanencia en la escuela
esfécilmente visible y por lo tanto, pasible de ser denunciada por las investigaciones
y los sectores marginados de la educacion. En € caso de ladiscriminacion a partir de
la segmentacidn de la calidad, en cambio, este proceso permanece "opacado” para
grandes grupos poblacionaes. La posibilidad de acceder a un mismo certificado,
genera una apariencia de homogeneidad que no reflgjalas diferencias respecto de los
conocimientos efectivamente obtenidos por cada alumno.

En efecto, a partir de la masificacion y "devaluacion” de las credenciaes, los
certificados dgjan de ser garantia de continuidad de estudios y de acceso apuestos en
€l mercado de trabgjo. En momentos en que existe un marcado deterioro del mercado
laboral acompafiado de un proceso de expansion educativa, los sistemas educativos
tienen a desempefiar una funcion denominada "efecto fila' (Carnoy,1982). Este
proceso hace referencia a la idea de que, junto con aportar a la productividad, la
educacidn les proporciona alos empresarios un proceso conveniente para identificar
alos trabgjadores que relinen las condiciones que ellos requieren. En otras palabras,
la educacion no siempre genera mejores trabgjos sino que "reasigna’ loslugaresen la
fila de buscadores de empleo. Quienes han accedido a mayores afos de escolaridad
desalojan de los primeros lugares de la "fila' a los sectores con menor instruccion
formal, aun para puestos que exigen poca calificacion. Debido a que la correlacidn
entre las credenciales educativas y € nivel socioecondmico de origen es dta, es
posible plantear que en muchos casos la educacion habilita para acceder a mejores
trabgjos, més por su funcion de seleccion social, que por los saberes y calificaciones
que brinda.

Por ultimo, cabe destacar que las principal es diferencias entre circuitos educativos
no ocurren en relacion a tipo de gestion publica o privada a que pertenecen los
establecimientos, sino entre las diferentes escuelas que forman parte de cada uno de
estos &mbitos. Las pruebas redizadas por € Operativo Naciond de Evauacion
muestran un rendimiento ligeramente superior entre los alumnos pertenecientes a
escuelas de gestion privada. Sin embargo, 1os datos obtenidos no permiten andizar s
estadiferenciaen d rendimiento responde alas caracteristicas propias de las escuelas
0 a més alto nivel socioecondmico que posee la poblacion que concurre a una parte
de los establecimientos privados.
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La educacion frente a los desafios de la desigualdad social: el caso de la Ciudad de
Buenos Aires

LaCiudad de Buenos Aires cuenta con unasituacién comparativamente mejor que
lade otrasprovinciasdel pais. Sin embargo, estajurisdiccion posee aln problemaéticas
irresudltas, provenientes del marcado deterioro que han sufrido los distintos sectores
socioecondmicos en los Ultimos afios debido, entre otras causas, alas condiciones de
precarizacion, segmentacion e informalizacion del mercado de trabgjo.

En esta jurisdiccion encontramos . CUADRO3 -
diferentes situaciones de pobreza, asociadas Poblac]on con nece3|dades. ba§|cas

i o . Insatisfechas (NBI), por distritos
especialmente con las condiciones de habitat  ggeolares de la Ciudad de Buenos Aires
en que las personas desarrollan su vida

cotidiana. En efecto, e 52.9% de la Distrito Escolar | Porcentaje poblacién NBI
poblacion con NBI habita en viviendas Total 81
deficitarias. Edta situacion se agrava en 1 59
algunas zonas de la ciudad, donde este 2 75
porcentge se eleva hasta @ 85.5% y 78.1% ” 34
en los digtritos escolares (DE) 4° y 5°, - '
respectivamente. El porcentaje de poblacion 4 21
NBI que vive en condiciones de i &8
hacinamiento asciende a 43% y en algunos & 8.7
distritos, en particular los DE 19°, 20° y 21°, 7 4.2
se registran valores superiores a promedio 8° 41
(50.3%, 44.5% y 48.0%, respectivamente). 9 6.1
Se observa también que e 16% de la 10° 47
poblacion NBI habita viviendas sin retrete. 11° 67
. . ., 12° 53
Programas que atienden a los nifios y jovenes > 02
de los sectores més desfavorecidos '
14° 6.8
En & marco del contexto descrito, en e 15° 44
afo 1997 se inicié la implementacion del 16° 4.3
Programa ZAP (Zona de Accion Prioritaria) 17 25
en los digtritos donde los indicadores de 18° 39
repitencia brindaban los porcentgjes mas 19° 199
atosy preocupantes en € primer grado. Esta 20° 99
Situacion era alin mas grave s se tiene en 210 204

cuenta que los valores no eran muy
dlfqmtes para, los grados restantes. Este Fuente: Censo Nacional de Poblaciony
fendmeno estd reforzado por e de la  vivienda 1991, INDEC
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sobreedad que, s bien no puede explicarse solamente por la repitencia, es unade sus
consecuencias.

Pertenecen a escuelas ZAP los digtritos. 4° (LaBoca, Barracas y San Telmo); 5°
(Barracas, Pompeya y Parque Patricios); 19° (Pompeya y Soldati); 20° (Lugano,
Liniers, Mataderos); 21° (Lugano | y I1).

La problematicafocal de intervencidn del programa es € fracaso escolar, aunque
su definicion fue modificandose en los distintos momentos en los que fue

CUADRO 4:
Porcentaje de alumnos repetidores sobre el total de los alumnos matriculados en grados
comunes por grado segun distrito escolar - Nivel Primario / Sector publico - 2000

GRADO Total alumnos

10 20 30 40 5o 6o 70 Total | Matriculados

10 72 | 41 | 41 | 35 | 42 | 22 | 06 | 37 9,495

20 66 | 42 37 | 33 | 30 | 21 | 08 | 33 7,841

2 | 101 88 | 40 | 49 | 68 | 53 29 | 62 5317

0 90 | 84 | 38 | 60 | 67 | 43 | 09 | 57 6,267

5 | 112 7.7 59 | 45 | 49 | 60 23 | 62 8,045

60 73 3.2 33 | 30 | 43 | 49 16 | 39 9,901

70 49 | 45 | 39 | 32 | 33 | 25 | 05 | 32 7,533

8° 78 | 43 | 37 | 40 | 31 | 51 12 | 42 7,759

| @ 47 28 | 21 | 17 19 | 25 10 | 24 7,649
§ 100 55 24 | 24 | 19 | 32 | 22 | 04 | 25 7,537
3| 1 75 | 48 | 39 | 51 | 55 | 33 | 07 | 44 6,826
2| 12 6.8 4.4 27 | 371 37 30 18 | 37 6,000
El 12 | 89 | 64 | 34 | 38 | 47 | 62 | 11 | 50 | 6940
S 1o 6.3 33 | 37 | 32 19 | 42 | 08 | 33 4,530
150 50 28 | 40 | 29 | 39 | 32 | 07 | 32 5,194
16° 23 15 19 | 12 | 31 17 | 02 | 17 5913
170 45 18 | 34 | 23 | 27 18 | 08 | 25 7,052
18° 42 26 18 | 20 | 35 | 09 | 02 | 21 6,360
19 8.1 66 | 53 | 39 | 23 | 39 | 06 | 46 7,742
20° 7.9 65 | 35 | 33 | 27 | 24 | 03 | 38 7,286
210 87 | 46 | 27 | 40 | 28 | 50 | 04 | 41 8,103
Total | 71 | 46 | 35 | 34 | 37 | 34 | 09 | 38 149,290

Fuente: Relevamiento Anual 2000. Departamento de Estadistica de la Direccién de Investigacion de la

Secretaria de Educacion, Gran Ciudad de Buenos Aires.
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configurandose y consolidandose. Se arriba asi a una concepcion ddl fracaso escolar
como expresion de ladesigualdad socia y, por ende, como una situacién que se ancla
en mecanismos sociales y no solo educativos. Es por esta razén que aparece como
necesario construir una estrategia que integre otras &reas de gobierno que aienden la
cuestion socia. En términos del propio proyecto "el Programa se propuso desde sus
inicios disminuir la probleméticadel fracaso escolar considerando que este no eraun
problema exclusivo de la escueld’. Se planted entonces, abordarlo como sintoma de
unadindmicasocia complejadonde s bien laescudaes parte importante y no puede
dedindar responsabilidades, también quedan incluidas la familia, la vida cultural, lo

CUADRO 5:
Porcentaje de alumnos con sobreedad sobre el total de alumnos matriculados en grados
comunes por grado, segun distrito escolar - Nivel Primario / Sector publico - 2000

GRADO

1° 20 3° 40 50 6° 7° Total

1° | 120 | 139 | 194 | 3168 | 100 | 217 | 186 | 174

2 | 101 | 136 | 158 | 152 | 212 | 206 | 200 | 168

® | 152 | 245 | 233 | 261 | 333 | 290 | 300 | 258

© | 150 | 230 | 234 | 308 | 359 | 323 | 27 | 261

5 | 160 | 221 | 270 | 288 | 370 | 356 | 289 | 275

© | 97 | 134 | 181 | 186 | 222 | 220 | 230 | 184

7 | 93 | 132 | 100 | 191 | 221 | 214 | 197 | 178

© | 102 | 139 | 144 | 175 | 212 | 259 | 226 | 181

o 9 73 9.1 11.6 114 16.4 16.6 16.8 12.9
S 1 | o1 | 127 | 168 | 1384 | 181 | 192 | 173 | 154
B 1o | 121 | 158 | 173 | 238 | 274 | 275 | 20 | 210
O 10 | 114 | 144 | 196 | 221 | 202 | 221 | 226 | 190
Bl 12 | 110 | 196 | 281 | 222 | 282 | 293 | 286 | 233
S e | 82 | 119 | 180 | 177 | 159 | 59 | 227 | 173
15° | 61 | 97 | 142 | 158 | 171 | 156 | 201 | 142
16° | 38 | 50 | 106 | 92 | 118 | 120 | 121 94
1 | 68 | 64 | 112 | 108 | 125 | 113 | 153 | 107
1 | 66 | 112 | 88 | 102 | 152 | 119 | 124 | 109
19 | 144 | 229 | 304 | 337 | 365 | 368 | 356 | 295
20 | 111 | 161 | 173 | 184 | 195 | 185 | 176 | 170
20 | 122 | 169 | 172 | 211 | 261 | 264 | 276 | 2090
Total | 107 | 150 | 182 | 191 | 227 | 229 | 216 | 1860

Fuente: Relevamiento Anual 2000. Departamento de Estadistica de la Direccion de Investigacion de
la Secretaria de Educacion, Gran Ciudad de Buenos Aires.
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socia, la sdud, lo laboral, la vivienda y la participacion ciudadana. Esto se
corresponde con la localizacién geogréfica del proyecto, que demarca zonas
coincidentes con los distritosy regiones escolares, asi como lainvitacion alos actores
intervinientes a elaborar "proyectos educativos acorde a las necesidades de sus
escuelasy comunidades' (Folleto de Difusién ZAP, 2000).

En este sentido, € programa se ha estructurado en funcion de cuatro ges, los
cuales atraviesan los digtintos proyectos y que son considerados antecedentes que
pueden terminar expreséndose en fracaso escolar. Estos son la repitencia, las
estrategias pedagdgicas inadecuadas para el trabajo con los sectores mas
desfavorecidos, € bajo acceso de los alumnos a los bienes culturales y la desercion
escolar. A su vez, estas probleméticas no tienen los mismos efectos ni se traducen de
la misma forma en los distintos niveles educativos, por |o que, en € caso del nivel
primario, € programa se dirige a atender principalmente los tres primeros ges, y en
€l caso de la escolaridad media, se sumala problemética de retencion de los alumnos
en laingtitucion.

Los Proyectos del Programa ZAP que estén en gecucion en la actudidad son
segUn d nivel de ensefianzainvolucrado y € ge principal a que apunta son:

* Maestro + Maestro = éxito escolar

Tiene como fin la disminucién del fracaso escolar en e primer ciclo, que es la
etapa en la que se concentran los mayores indices de fracaso del nivel primario y
contribuir a la megjora de la tarea docente y sus condiciones de gercicio, en
aquellas escuelas que atienden a la poblacion con mayores indices de pobreza y
exclusion. El proyecto se desarrolla desde € afio 1998, y en € afio 2001, se han
incorporado escuelas de otros distritos escolares y mas maestros, [legando a88 las
escuelas bgjo e programa, en los distritos 1°, 4°, 5° 10°, 11°, 13°, 19°, 20° y 21°.
Se combinan y complementan en € proyecto distintas estrategias, entre élas, la
contratacion de otro maestro (de planta transitoria), quien trabaja conjuntamente
con & maestro a cargo del grado, capacitandose y a su vez reemplazando a éste
cuando se capacita. Se hace, ademés, la capacitacion en servicio para
coordinadores y docentes de ler ciclo en instancias diferenciadas que intenta
brindar un marco tedrico centrado en la articulacidn entre & quehacer en € aulay
la redidad social de las escuelas abordando teméticas que faciliten € trabgo
cotidiano dd maestro, como por gemplo, la violencia en las ingtituciones,
concepciones de la infancia, fracaso escolar, gestion ingtituciond y en € aula,
interculturalidad y ensefianza de la lectura y la escritura. Finalmente, se llevan a
cabo las actividades de bol etin abierto que congtituye un periodo de apoyo paralos
chicos que los necesiten en diciembre y en febrero y € pasaje del docente con su
grupo de 1ro a 2do grado.
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Retencién escolar de alumnas madres y alumnas embarazadas en Escuelas
Medias de la Ciudad de Buenos Aires.

El proyecto apunta a nivel medio del sistema educativo e intenta dar respuesta a
un problema concreto: e abandono de los estudios de las dumnas madres y
embarazadas 0 € riesgo que corren de hacerlo, ya que la maternidad adolescente
en las escuelas es un tema que esta presente y que, S se registra, se puede
contribuir alaretencion de estas alumnas dentro del sistema educativo. Reconocer
y fortalecer € Derecho a la Educacion (art. 28 de la Convencion sobre los
Derechos dd Nifio) mediante la creacion de maneras de abordgje ingtitucional que
incluya'y acomparie a estas adolescentes asumiendo la particular situacion por la
gue estan atravesando gracias alatarea concreta de afianzar y sostener una actitud
escolar inclusiva. Lamodalidad de trabgj o es en reuniones mensual es en pequefios
grupos de varias escuelas con los referentes para e seguimiento y
acompafiamiento, donde se abordan temati cas comunes, | egidacion, concepciones
defamilia, de ser adolescente, dumnay madre, etc. También se otorgan becas para
las dlumnas madres y embarazadas. A partir del afio 2001, € Proyecto es asumido
como una politica general desde la Direccion de Area de Educacion Media y
Técnica pues laproblemédtica no puede limitarse alas escuelas de zonas ZAP, y se
extenderén las acciones a otras escuelas Medias de la Ciudad de Buenos Aires.

Aprender Ayudando

En mayo dd 2001 se implementd este proyecto para generar desde una accion
solidarialatutoriade alumnos de 5to afio de escuel as medias sobre alumnos de 7mo
grado de escudlas primarias y de leroy 2do afio de escuelas medias para favorecer
laretencion escolar. Cien jovenes de 5to afio perciben por 8 meses unabecay serén
capacitados para ser tutores de 300 nifios de escudas primarias, a quienes
acompafiaran con apoyo escolar y en e pasgje de escuela primariaamedia

Puentes Escolares. para llegar alos chicosy las chicas que viven en la calle
Esta propuesta intenta tender "puentes’ entre los chicos 'y las chicas que viven en
situacion de cdle de la Ciudad de Buenos Aires y las escuelas publicas
dependientes de la Secretaria de Educacion. Desde esta perspectiva, € Gobierno
de la Ciudad se propone ampliar € ambito de lo publico, reconociendo los
derechos todos los chicos y chicas, especialmente en lo que se refiere a derecho
ala educacion. En las actuales condiciones historicas, la existencia de diferentes
"infancias’ interpela a propdsito democratizador asumido por esta Secretaria de
Educacion, quien promueve desde "Puentes Escolares’ un abanico de propuestas
educativas para extender la escuela publica a los lugares donde actuamente no
Ilega. Con su comienzo en d afio 2001, se trabgja con chicos y chicas que viven
en situacion de calle, especialmente en la zona de Congtitucidn y con los que
participan de Centros de Diay Hogares de Transito.
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Los chicos-chicos: destinados a los nifios de 0 a 6 afios.

Se plantea realizar acciones educativas que colaboren a garantizar € derecho a
crecimiento, de los nifios de 0 a 6 afios, en las zonas de accion prioritarias de la
Secretaria de Educacion; entendiendo a nifio como un sujeto en crecimiento, que
tiene derecho a la inclusién, a la participacion socia y a recibir una oferta
educativaricay variada. Se generan diferentes estrategias educativas en espacios
no convencionales de la comunidad para responder a las necesidades de atencién
escolar de los nifios més pequerios.

Juegotecas

Este proyecto apunta a los problemas relacionados a las estrategias pedagdgicas
inadecuadas, en € nivel educativo primario, e intenta revalorizar € juego como
estrategia pedagdgica didactica y como marco de contencién y favorecer la
comunicacion, creando un &mbito més placentero. Se ha podido reflexionar y
modificar la organizacion de lostiempos'y espacios dentro de laescuela. También
posibilité a los chicos aprender a compartir y trabgjar en grupos, a vaorar la
importancia de lasreglasy las hormas, generando participacion y dandole sentido
de pertenencia a ingtitucion. Esto a su vez contribuyd a la disminucion de la
violencia en los recreos. Comenzando en € afio 1999, y este afio se propone
incorporar €l juego como estrategia de aprendizaje en las escuel as como unaforma
de profundizar y ampliar € espacio de innovaciones dentro de las ingtituciones
escolaresy comunitaria.

Residencia de Profesorados en ZAP

El proyecto se propone Intervenir en laformacion béasica de los docentes, durante
el periodo de Residencia con un plus de formacion referido ala contextualizacion
de la ensefianza en zonas de dta complgjidad. Desde su implementacidn en 1998,
se hapuesto énfasis en laformacion de Alumnos Residentes, y en € presente afio
se ha comenzado a centrarse en € trabgjo con los Profesores de Residencia, con
e fin de que sean €elos los que intervengan en la formacion de los futuros
maestros.

\er para aprender

En este proyecto nos proponemos prevenir las dificultades visuaes y/o contribuir
asu solucion paramejorar las condiciones de aprendizaje de todos |os alumnos de
las escuelas de nivd inicia y primariade los DE 4°, 5°, 19°, 20°y 21°. Ya se han
entregado 469 pares de anteojos y se revisaron 3,163 alumnos.

Con d fin de abordar las probleméticas relacionadas a acceso a bienes culturaes

y tecnolégicos, se redlizan |os siguientes proyectos.
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* Escuelay Cultura

Se propone: a) facilitar el acceso de docentes, padresy alumnos a patrimonioy a
los bienes culturales de la ciudad; b) fortalecer € vinculo entre las escuelasy otras
instituciones educativas de carécter no forma de la ciudad (museos, centros
culturales, bibliotecas, etc); c) ampliar y profundizar las actividades de carécter
cultural de las escuelas primarias de la ciudad.

Este programa es la continuacion y reformulacion de los proyectos "Conocer la
ciudad", "Fortalecimiento del rol delos coordinadores de segundo ciclo", "Museo
interactivo de ciencias' y "Conversion de bibliotecas en centros de recursos
multimediales'.

» Informética en la escuela primaria

Nos proponemos disminuir labrechatecnol dgicaen las escuelas de las zonas ZAPR,
paraquelosaumnosy los docentes puedan acceder amayor y mejor informacion,
siendo capaces de utilizar con eficacia € universo de las nuevas herramientas
informaticas, multimediay del flujo informativo (Internet y correo electronico).
En un trabgjo conjunto con REPORTE (Red Portefia de Telemética), setrabagjaen
laprovision y asistencia técnicay pedagdgica en forma permanente en e uso de
la informética, e correo electronico e Internet, dando a conocer las
potencididades y aplicaciones educativas de estas herramientas.

» Una mirada critica y analitica sobre | os textos audiovisuales
Se propone capecitar a los docentes de escuelas medias en la adquisicion del
lengugje audiovisual como herramienta tedrico préctica para la ensefianza
curricular.
Se edtructura una capacitacion in situ, reuniendo a docentes, maestros y
bibliotecarios en grupos con € fin deintroducir en e aula una nueva herramienta
pedagdgica didactica através del uso ddl lengugje audiovisual.

» Orquestas Infantiles

La Orquesta Infanto-juvenil es una accion esencidmente comunitaria, que
involucra y beneficia a las familias y d medio sociad que estas integran,
promoviendo laemulaciony € perfeccionamiento, como asi también el desarrollo
integral a través de la sensibilidad y la tarea solidaria. Se aborda la educacion
musical desde un enfoque social educativo y artistico. Los resultados de ésta
actividad formativa, se reflgjan en importantes modificaciones en la conducta de
los nifios participantes como asi también en los resultados acanzados por los
nifios en su rendimiento escolar.

» Laradio como herramienta para hablar, leer y escribir sobre las ciencias
Se atienden las dificultades linguisticas de |os aumnos de primer y segundo afio
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en € registro ora y escrito. Se propone capacitar a los docentes de lengua y
ciencias en lengugje radiofénico; promover d desarrollo de las competencias
linglistico-comunicativas a través de estrategias didacticas no convencionales
utilizando la radio como herramienta pedagdgica didactica; propender a trabgjo
en equipo entre profesores de lengua y profesores de ciencias sociales y/o
naturales, con la metodologia de aula taller; instrumentar proyectos por escuda
como herramienta para € trabgjo sobre contenidos transversales inter-&reas; y
utilizar € trabgjo conjunto de los docentes como medio para instrumentar
edtrategias de contencion en aspectos vinculados a la diversidad cultural y
lingligtica.

Por ultimo, se han puesto en marcha proyectos con € fin de fortalecer € trabgo

comunitario, mediante los siguientes proyectos:

Educacion Ambiental en ZAP

El proyecto se propone: @ responder d problema de la inexistencia de
experienciasssteméticas de educacion ambiental en € sistema educativo de
Buenos Aires partiendo de la consideracion de que esta ausenciay e consecuente
atraso informativo y formativo en que se encuentran la poblacion estudiantil y
docente de laciudad, respecto alarealidad ambiental, asu incidenciaen lacalidad
cotidiana de la vida y a los avances cientificos y tecnolégicos que facilitan su
comprension, y respecto a avance de otras ciudades de la regién en este campo
educativo, constituye un problema prioritario; b) atender a atraso temético,
gportando informacion amplia actualizada y diversa e instrumentos pedagdgicos
para su aprovechamiento; c) contribuir a la comprension de los procesos y
mecanismos que congtituyen los problemas urbano-ambientales; d) generar un
gporte que contribuya ala construccion de una concienciacritica sobre latemética
(el medio ambiente, su importancia y su gestion); €) promover la divulgacion
amplia de los temas y contenidos trabgjados, tendiendo a construir con ellos
puentes y zonas de igualdad entre los diferentes actores de lacomunidad; f) llevar
a cabo experiencias de educacion ambiental con los estudiantes, tanto como
acciones de capacitacion docente en educacion ambiental en las escuelas medias
delaZAP; g) promover € trabajo conjunto de docentes de distintas &reas en torno
al tépico, reforzando lainternalizacion de una concepcion transversal de lostemas
ambientales, tanto a nivel de los contenidos educativos como de la redlidad
cotidiana; h) promover una conexidn permanente entre los procesos educativos y
las circunstancias que vive constantemente la comunidad en este terreno; y i)
promover la modalidad de educacidn por proyectos para encarar esta propuesta.

Campamentos educativos "Una propuesta de escuela al aire libre"
Para posibilitar € acceso a actividades innovadoras en € campo pedagdgico alas
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poblaciones tradiciona mente excluidas y promover € desarrollo de actividades a
aire libre que favorezcan € intercambio grupa en la comunidad educativa, se
redlizan salidas de campamentos de dumnosde 1° y 2° afio de las escuel as medias
y de5°y 7° grado de las escuelas primarias, de la zona ZAP.

» PACE: Programa de Acciones Compensatorias en Educacion - Ministerio de
Educacion
Atiende a las escuelas con alumnos provenientes de sectores desfavorecidos, con
d fin de @ promover la igualdad de oportunidades educativas; b) lograr una
mayor permanencia de los alumnos en d sistema educativo; ¢) mejorar la calidad
de los aprendizajes, seglin la poblacion y nivel educativo atendido
En la ciudad de Buenos Aires, € PACE forma parte desde marzo del 2001 del
Programa ZAP, en cuyo marco se desarrollan las siguientes lineas de accion,
derivadas del Programa Nacional:

» Provisién de Utilesy libros de textos para 22 escuelas primarias y 22 escuelas
medias

» Gedtionar lainclusién de més ingtituciones educativas para ser atendidas por
el PACE.

» Orientacion para la optimizacion del uso de los recursos existentes en las
instituciones educativas comprometidas tanto en €l actua programa, como en
los programas anteriores (Plan Socia Educativo- Programa Nacional de
Escuelas Prioritarias).

» Centros educativos comunitarios
Es una unidad educativa no escolar, donde tienen lugar procesos de construccion
educativa de acuerdo con las redes interactivas que generan |os actores. Desde €
programa se apoya €l accionar comunitario de diversos centros, entre los que se
destacan Barrio Mitre y la Using, arrticulando acciones con Centro Mataderos y
red Soldati.

Programas para adolescentes, jévenes y adultos
Educacién Media

Como hemos desarrollado en otros trabgjos (Filmus, 2001), tanto en Argentina
como en € resto de los paises de laregion, € deterioro del mercado de trabgjo y de
la digtribucién del ingreso han influido sobre los limites de la expansion de una
escuelamedia de calidad paratodalapoblacién. Estoslimitesalaexpansiony mejora
se han manifestado a través de dos procesos: El primero de ellos es cuantitativo. A
pesar del crecimiento sostenido de la matricula, la proporcién de egresados de la

179



180

ESCUELAS QUE APRENDEN Y SE DESARROLLAN

escuelamedia contintia siendo baja, tanto en relacion con los otros nivel es educativos
como con respecto a otras regiones del mundo (Caillods y Hutchinson, 1999). El
segundo se relaciona con la desigualdad de oportunidades que tienen los diferentes
estratos sociales para acceder alaescudlamediay terminar sus estudios. En efecto, la
posibilidad de culminar el nivel secundario contindia siendo un privilegio a que solo
pueden aspirar en proporciones significativas | os sectores con mayoresingresos de la
poblacion.

Esta situacion se corrobora en la Ciudad de Buenos Aires, donde la promaocién y
la continuidad de los dumnos en € nivel presenta diversas probleméticas y, como ya
fue descrito en general parad pais, aln es necesario continuar trabagjando con € fin
de garantizar una escolaridad completa de caidad paratodos los jovenes. En general,
el nivel medio presenta bagjas promociones en todos los distritos, y a esto se sumaque
algunas zonas se encuentran muy por debgjo del promedio. Por estarazén, este nivel
merece atencion en su totalidad y no solo aguellos distritos que se encuentran bgjo €
programa ZAP. En efecto, como puede apreciarse en los cuadros 6 y 7, la repitencia
y €l abandono est4 presente en los tres primeros afios en la mayoria de los colegios
de nivel. La repitencia da cuenta de una problemética especifica que genera €
aumento de recursos tendientes a retener alos dumnos 'y evitar € abandono y que,
ademés, reflgja las dificultades de los estudiantes para cumplimentar las exigencias
necesarias del nivel.

En € marco de estos datos que presentamos, en la Ciudad de Buenos Aires se
estén redizando diversos programas que atienden a todos los dumnos de la escuela
mediay apuntan a una transformacién hacia un model o pedag6gico méas contenedor.
Estos programas tienen como fin megiorar la calidad educativa del nivel medio,
garantizar 10 afos de escolaridad para todos y avanzar hacia la obligatoriedad de la
escuela media

» Becas de ayuda econémica para |os alumnos secundarios

Se entregaron en la Ciudad de Buenos Aires 4,900 becas, que se suman a las
entregadas por e Ministerio de Educacion Nacional. Este estimulo se distribuye entre
todas las escuelas medias de la Ciudad, haciendo hincapié en los dumnos de primero
y segundo afio, especialmente aguellos que se encuentran en riesgo de desercién
escolar.

* Tuesfuerzovale
Mas de 9 mil alumnos secundarios recibieron clases gratuitas de los cursos de
apoyo brindados por los profesores de las escuelas medias de la Ciudad entre
febrero y marzo de 2001. Este programa tiene como fin atender a aquellos
alumnos que nho tienen posibilidades de acceder a profesores particulares. Como



Cuarto panel: La descentralizacion educativa en Argentina - D. Filmus

resultado de esta medida, se duplicé la cantidad de estudiantes que aprobaron los
examenes con respecto a ano anterior, y se logré un 8% menos de repitencia. S
bien contintia sin poder promocionar a afio siguiente un cupo considerable de
alumnos que lleva materias a marzo, la mejora es significativay permite asegurar
la necesidad de instalar en las escuelas el cambio cultura de estudiar durante €
mes de febrero, antes de las evaluaciones, a partir del reencuentro entre los
docentes y los estudiantes.

CUADRO 6:
Distribucion porcentual de alumnos repetidores por afio de estudio
segun distrito escolar - Nivel Medio / Sector Publico - 2000

ANO DE ESTUDIO
10 20 30 40 50 60
% % % % % %

10 334 26.8 219 152 2.7 0.0
20 333 269 24.7 12.7 25 0.0
30 316 331 245 10.8 0.0 0.0
40 329 24.2 225 139 6.5 0.0
P 29.7 304 232 14.1 25 0.1
6° 36.4 304 17.8 123 31 0.0
70 41.6 30.1 175 10.4 04 0.0
8 40.6 315 15.6 12.2 0.1
90 29.3 330 18.9 14.2 45 0.0
10° 331 324 194 122 28 0.1
11° 375 29.3 254 7.1 0.7 0.0
12° 27.0 311 20.7 195 1.7 0.0
13° 344 34.8 15.7 10.7 42 0.3
14° 43.6 27.1 20.3 8.3 0.8 0.0
15° 314 26.9 213 172 31 01
16° 64.3 143 214 0.0 0.0
17° 409 311 16.9 10.0 11 0.0
18° 33.3 25.9 20.0 145 6.3 0.0
19° 331 37.2 208 75 14 0.0
20° 28.6 24.5 30.6 16.3 0.0
21° 36.5 30.8 19.7 11.9 11 0.0
Total | 346 | 296 | 205 12.6 2.6 0.0

DISTRITO ESCOLAR

Fuente: Relevamiento Anual 2000. Departamento de Estadistica de la Direccion de Investigacion de la
Secretaria de Educacion, Gran Ciudad de Buenos Aires.
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CUADRO 7:
Distribucion porcentual de alumnos con sobreedad por afio de estudio
segun distrito escolar - Nivel Medio / Sector Pablico - 2000

ANO DE ESTUDIO

10 2 30 20 50 60
% % % % % %
1° 40.1 454 | 249.0 508 | 46.8 49.1
20 52.5 56.0 594 60.6 53.1 66.0
3° 59.1 66.0 67.0 58.7 52.5 438
40 50.5 58.7 59.8 64.0 58.7 50.0
50 424 49.2 49.8 544 | 50.1 40.8
6° 44.2 39.0 39.8 415 | 416 59.0
7° 44.6 454 485 37.7 | 335 230
8° 52.2 53.7 535 474 | 417
9° 45.8 50.3 53.7 54.8 48.2 534
10° 322 38.7 372 392 | 323 394
11° 40.1 410 415 398 | 327 317
12° 348 40.2 389 46.8 54.1 18.7
13° 39.2 438 441 468 | 464 49.4
140 438 459 413 41.9 49.2 63.5
150 54.9 59.8 61.0 64.9 60.3 229
16° 17.9 141 19.7 114 19.3
170 355 35.3 41.7 43.0 36.4 45.6
18° 27.0 289 364 340 | 303 389
190 64.8 72.6 68.0 787 | 743 58.3
20° 47.6 56.9 48.5 60.3 | 50.0 -
21° 485 51.0 62.6 636 | 59.6 56.3
Total | 43.7 46.9 49.0 492 | 451 45.0

DISTRITO ESCOLAR

Fuente: Relevamiento Anual 2000. Departamento de Estadistica de la Direccién de Investigacion de la
Secretaria de Educacion, Gran Ciudad de Buenos Aires.

* Reinsercion de jévenes sin escolaridad
Se edta redlizando una experiencia piloto para la reinsercion en la escuela de
adolescentes que por diferentes motivos abandonaron sus estudios secundarios. A
su vez, se esta trabgjando en la creacion de escuelas domiciliarias en Educacion
Media, para que los estudiantes que por razones de salud no puedan concurrir por
lapsos prolongados a la escuda, tengan clases en sus domicilios o lugares de
internacion.
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Centros Culturales Secundarios

Una de las acciones que implementa la Secretaria de Educacion para la
transformacion de la Educacion Media esla creacion de Centros Culturales en las
escuelas secundarias, con € fin de promover d acercamiento de los aumnos &
ambito de la cultura. Este programa tiene por objetivo generar un espacio donde
e alumno no solo seinterprete como un agente de apreciacion estética sino que se
transforme @ mismo en un agente cultural. Se intenta propiciar experiencias
culturales que incluyan a toda la comunidad escolar. Conjuntamente con los
talleres para adolescentes, se generan espacios de investigacion y capacitacion
paralos docentes con € fin de reactualizarl os sobre nuevos cédigos culturales. En
¢ afio 2001 se inauguraron 10 Centros culturalesy se prevé lacreacion de mésen
el afio 2002.

Centros deportivos secundarios

La creacion de los centros deportivos en las escuelas medias tiene como objetivo
continuar con las acciones de la Secretaria de Educacion tendientes a sostener y
ofrecer a los adolescentes espacios seguros de integracion y comunicacion con
aquellas actividades de la cultura y deportivas, practicadas por los diferentes
grupos socialesy franjas etéreas, con e propdsito de crear vinculosy précticas que
los unan y los iguden en una futura convivencia basada en la iguadad de
oportunidades.

La concurrencia de los adolescentes a estos centros deportivos y e desarrollo de
las actividades que se han planificado paralos mismos permite alos adolescentes
vivenciar una experiencia formativa con caracteristicas propias y
complementarias de aquellas que experimentan en sus horas de clase,
integrandose en una instancia en la que no et4 en juego la acreditacion ni la
promocién del afo escolar. Esta actividad se ha comenzado a implementar en €
ano 2001, con la creacidn de los primeros tres centros deportivos.

Transformacion de la Educacién Media y Técnica

Se ha comenzado un proceso de transformacion curricular del nivel secundario
que actualice los saberes que se imparten en la escudla, para que ésta ofrezca
contenidos y experiencias de gprendizagje que tengan sentido tanto para la vida
actud de adolescentes y jévenes como para su vida futura. En primero y segundo
ano, latransformacion curricular se orienta a la actualizacién de contenidos y de
enfoques de ensefianza, y aincorporar alternativas que permitan alos adol escentes
y jovenes comprender mejor las transformaciones culturales y socides en las
cuales estan implicados. Se impulsa también la reformulacion del Ciclo Superior
de las escudlas medias, reorganizando las especidizaciones y orientaciones y
fortaleciendo tanto la formacion general de los alumnos como los saberes
especificos de las digtintas especiaidades.
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Por otro lado, se esta trabajando en un conjunto de medidas que apuntan a un
modelo pedagdgico més contenedor, la mejora de los niveles de calidad del
aprendizaje y revertir € indice de desercién escolar. Estas medidas incluyen:
la capacitacion permanente de los docentes; la asignacion de tiempo rentado
de trabajo a profesores de todas las escuelas de Nivel Medio, en "horas no al
frente de alumnos' para que disefien y lleven adelante proyectos tendientes a
mejorar los aprendizajes y la experiencia piloto de reforma del régimen de
cursada, consistente en dictar 4 materias cuatrimestralesy 7 anuales en los dos
primeros afios de la escuela media, con el fin de revertir el fracaso escolar del
alumno que, a dejar el primario, debe enfrentar el secundario con 11 materias
anuales.

Educacion de adultos y Formacion para el empleo

Con € fin deimplementar medidas tendientes aabarcar otrasinstancias educativas
desde las cuaes puede atenuarse los efectos de la desocupacion, la exclusiéon y la
desintegracion social que viven amplios sectores de la poblacién, se ha ampliado y
renovado |la oferta educativa destinada a mejorar |as condiciones de insercidn laboral
de los ciudadanos que deseen participar en alguno de |os cursos de capacitacion.

» Educacion no formal

El Area de Educacion no forma sumé a sus actividades una serie de cursos
relacionados con laformacion para e trabagjo, con € objetivo de que lacomunidad
pueda tener acceso en formallibre y gratuita a cursos de capacitacion labora. Los
destinatarios del programa son nifios y jovenes que € entorno social tiende a
marginar; adultos que quieren afianzarse en su trabgo o intentar reinsertarse
laboralmente; y abuel os a quieneslacomunidad losintegray mantiene activos. La
ciudad ofrece aproximadamente 550 talleres gratuitos que se desarrollan en 44
Centros distribuidos en la Ciudad.

e Adultos 2000 "Otra Oportunidad"

En laCiudad de Buenos Aires existen aproximadamente 736 mil personas que no
finalizaron los estudios de Nivel Medio. Por esta razén, € Proyecto Educacion
Adultos 2000 se propone que las personas que se encuentran en esta situacion,
puedan obtener su titulo de Bachiller. Desde su comienzo ya se han matriculado
arededor de 20 mil adultos, y su forma de funcionamiento y organizacion
incorporalos principios de la educacién a distancia, |o que permite programar los
tiempos de estudio de acuerdo con las posibilidades y obligaciones propios de la
vidaadulta. Como una de sus modalidades principales, se han realizado convenios
con organizaciones sociales que apuntan a que sus &iliados completen
secundario.
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» Educacion del Adulto y del Adolescente

El Area de Educacion del Adulto y del Adolescente, brinda ademés, servicio
educativo para jovenes y adultos en los niveles de afabetizacion, primario, post-
primario (cursos especides y Escudla de la Joya), Secundario, Terciario y
Formacion Profesional. Este Area tiene por un lado, € objetivo afabetizar y dar
€ acceso atoda persona mayor de 14 afios que no haya tenido la oportunidad de
tener o completar sus estudios primarios, capacitar para el trabgjo y favorecer en
e dumno su integracion con d medio proximo con verdadera capacidad de
influencia a través de una estrategia de rescate y valoracion de su propia cultura.
Por otro lado, € nivel secundario, tiene como objeto proporcionar a adulto
capacitacion actualizada para insertarse @ mundo del trabajo, ofrecer aternativas
gque enriquezcan su caificacion persona y socio-econdmica y ordenar y
sistematizar € caudal de saber pragmético que aporta su experiencia

En € nivel primario, funcionan 80 Escuelasy 54 Centros Educativos, con un total
de matricula de 5652 aumnos. También existen 57 Centros de Programa de
Alfabetizacion en Educacion Bésica y Trabgo, ademés de 26 especididades en
cursos especiales en Escudas y Centros. Funcionan 71 Centros de Educacion de
Nivel Secundario (CENS) con 22 especididades diferentes, con una matricula actua
de 10063 estudiantes. Por Ultimo, funcionan 22 Centros de Educacion de nivel
Terciario (CENT).

Por otro lado, existen en la Ciudad de Buenos Aires 26 Centros de
Formacion Profesiona y 10 Centros Anexos a Escuel as Técnicas, donde se capacitan
24 mil ciento cincuenta personas por cuatrimestre. En ellos se desarrollan programas
de perfeccionamiento en éreas especificas y a su vez, los alumnos pueden findizar €
nivel primario o secundario de forma conjunta con e aprendizaje de una especialidad
laboral.

Por ultimo, se cred por primera vez en la Ciudad, un Consgo para la
Formacion Profesional, en cuyo &mbito funcionan foros integrados por cada rama de
actividad econdmica que brindaréan la oportunidad de mejorar la insercién labord a
los egresados de cada Centro de Formacion Profesional.
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m Hacia una gestion de calidad
de los centros educativos:
aprendizajes desde

la investigacion y la accion

Sonia Lavin Herrera 1

INTRODUCCION

El propésito de esta ponencia es compartir con ustedes la experiencia de
descentralizacion que se ha vivido en Chile alo largo de los dltimos 20 afios de su
historia, extraer de ella algunos elementos que puedan ser importantes para provocar
lareflexion, y presentar una propuesta que estamos generando en torno a un modelo
de gestién de la calidad de los centros escolares. La experiencia nos ha demostrado
gue cuando las innovaciones en € campo de la educacion seimplantan sin que surjan
dd andlisis profundo de la redidad que se vive en nuestras escuelas, dichas
transformaciones corren € riesgo de no permear d mundo educativo, de no ser
apropiadas por nuestros docentes y menos alin tienen la posibilidad de traducirse en
aprendizgjes significativos paralos alumnos.

El Programa Interdisciplinario de Investigaciones en Educacién (PIIE), como
centro académico independiente, ha tenido € privilegio de situarse en una atalaya
desde la cud haido dando cuenta del desarrollo de la educacion publica en nuestro
pais, através de multiples investigaciones y haintentado contribuir alos procesos de
transformacién del rol docente a través de diversas estrategias. En este contexto, la
incursion del PIIE en la gestion escolar ha estado presente en su quehacer
ingtitucional .

1 Subdirectora Académica e Investigadora del Programa I nterdisciplinario de Investigaciones en Educacién
(PIE) - centro académico independiente, de larga trayectoriaen el campo de la educacion en Chile.
Pedagoga, Magister en Investigacion y Desarrollo Educetivo de la Universidad |beroamericana de México y
especialista en Planificacion Educacional. Vivid largos afios en México, donde se desempefié en cargos de
altaresponsabilidad en la Secretaria de Educacion Pablicay en € Consejo Naciona de Fomento Educativo.
Se desempefié, ademas, como Investigadoratitular del Centro de Estudios Educativos de México. A lo largo
de su trayectoria profesional ha profundizado en los temas de calidad de |la educacién, participacion socid y
desarrallo local y gestion escolar.
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Este trabgj o recoge la experienciadel equipo que ha colaborado en la capacitacion
en gestion de los docentes directivos y cuerpo docente en distintas escuelas alo largo
de nuestro pais, e intenta poner en didogo € nivel de la macro politica con € nivel
de lamicropolitica del centro educativo, que reconocemos, findmente es e espacio
donde se concretay se hace viable una Reforma en Educacion?.

La situacién de la gestion de un establecimiento no es gienani asu historiani a
contexto politico administrativo del cua forma parte. Partiendo de esta premisa, es
necesario revisar someramente la evolucion del proceso de descentralizacion que se
ha vivido en Chile en los Ultimos 20 afios. En segundo lugar, veremos € proceso de
Reforma Educaciona y su repercusion en la gestion del sistema escolar; en tercer
lugar, presentaremos nuestra reconceptualizacion de la gestion a partir de una vision
sistémica del mundo escolar; en cuarto lugar se analizarén la propuesta de gestion de
calidad de los aprendizajes y los gprendizajes que hemos vidumbrado en este
continuo ir y venir desde los marcos conceptuales ala accion.

El proceso de descentralizacion de la educacion en Chile

El proceso de descentralizacién de la educacion en Chile tiene como antecedente
la Declaracion de Principios de la Junta Militar en 1974, donde se plantea la
descentraizacion funciona vy territorial del Estado y € principio de subsidiariedad
aplicado ala palitica socid.

En 1977 se dicta la Ley que permite engenar los bienes del Estado y
administrarlos por particulares, a través de dos mecanismos. la municipdizacion de
los servicios de educacion y saud y la tendencia a la privatizacion de un sector
importante de estos sectores.

En 1982 setragpasad 84% de |os establecimientos fiscales alas municipaidades. Se
incrusta asi la administracion de los servicios educaciondes y de salud en la estructura
de los municipios, dédndose la facultad a los dcades de optar por crear ya sea
Departamentos de Educacion o Corporaciones de derecho privado para administrar los
sarviciostragpasados. En lalineade privatizacion, se determinad incentivo alacreacion
de establecimientos particulares, financiados por € Estado, a través de un sstema
regjustable de subvencidn por aumno, sumamente aractivo para sostenedores privados.

2 Estaponenciahasido elaborada con € aporte sustancial de Silviadel Solar, y recoge experiencias de los
profesores Julio César Ibarra, Marco Mufioz y Griselda Figueroa, quienes forman parte del equipo de
investigadores del PIIE, en los temas de gestion escolar. Se reconoce, ademés, € aporte de Ricardo Gonzdez
através del registro audiovisud y andlisis de dichas experiencias.
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En el afio 1986 se concluye € traspaso de dichos serviciosy en 1988 se datérmino
alafacultad de crear Corporaciones, sin que medie un criterio rector en ladecision de
crear unau otraforma de funcionamiento, lo que tiene repercusiones posteriores, alin
no resuetas. En efecto, de los 334 municipios en Chile, 280 cuentan con
Departamentos de Educacion y 54 con Corporaciones, |0 que crea sistemas
administrativos diversos.

El efecto sobre el sistema de educacion publica se reflga, fundamental mente, en
las siguientes situaciones. @) deterioro de las condiciones de trabgjo docente por la
derogacion del Estatuto Docente, 1o que deja a los profesores, en su caidad de
trabgjadores, en absoluta indefension frente a los sostenedores; b) deterioro de la
infraestructura de las escudlas, las cuales quedan a arbitrio de los fondos que pueden
asignar los municipios, distanciandose asi las escuelas de municipios ricos y
municipios pobres. Todo €llo, sin lugar a dudas, redundé en € deterioro de los
gprendizajes que estan claramente reflgados en los indicadores dd sistema de
evaluacién naciona a fines de los ochenta, y que reflgjan la situacidn de detrimento
en que e gobierno democratico encontré en el pais en 1990.

EL PROCESO DE REFORMA Y SU REPERCUSION EN LA GESTION DEL SISTEMA
ESCOLAR

Politica educacional del Gobierno de transicion a la democracia

En 1990, a asumir & Gobierno democrético, en el marco de un proceso politico
de transicion, se decide mantener la estructura descentraizada de los servicios
publicos de educacion y salud, y centra su politica educativa en cuatro ambitos:

* Megoramiento e innovacion

» Reforma curricular

» Fortalecimiento de laformacion y profesion docente
» Extensidn delajornada

Dichos lineamientos de politica se tradujeron en lo siguiente; @ un proyecto de
descentralizacion pedagdgica, a través de la Ley Orgénica de Educacion; b) la
restitucion de los derechos laborales a través de la aprobacion del Estatuto Docente;
¢) d desarrollo de un programa de discriminacion positiva, llamado € Programa de
las 900 Escuelas, destinado a apoyar prioritariamente a aproximadamente € 10% de
las escudlas basicas que se encontraban en situacion de ata vulnerabilidad; y d) €
desarrollo del Programa de Mejoramiento dela Cdidad de la Educacién (paralo cud
se tuvo acceso a créditos del Banco Mundia) para apoyar, por etapas, ala educacion
preescolar, basica, media 'y superior. Actuamente, se estd comenzando a operar €
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Programa "MECE Educacién Permanente’ destinado a desarrollar la educacion
técnico profesional y la educacion de adultos.

Tension por la contraposicion de dos logicas

En egte contexto, las politicas de la reforma se han visto congtrefiidas aincorporar
lastransformacionesen e cruce de dos|dgicas: laldgicade un Estado Subsidiario que
durante la dictadura militar produjo la desregulacién normativa de la estructura y
gestion del sistema educativo, manteniendo un ingpelable control sobre los actores; y
la légica emergente de un Estado Regulador, que pretende asegurar soberania,
democraciay equidad.

En este nuevo marco, se da origen a cambios sustantivos en la administracion
municipal, a través de la eleccién popular de acades y concegales, y €
reestablecimiento a los profesores de su calidad de funcionarios publicos,
estableciéndose |as bases para la carrera docente, € derecho a la estabilidad en €
empleo y la provision de cargos por concurso publico.

Fractura del proceso de descentralizacion educativa

En este nuevo escenario se mantuvo, por una parte, laadministracién directa de
los centros escolares a cargo de los Departamentos de Educacion y Corporaciones
de Educacion a nivel municipal, en tanto que la tuicion pedagdgica se concentrd en
el Ministerio de Educacion, donde comenzaron a implantarse las politicas de
reforma curricular. Ello ha dado origen, a nuestro entender, a una descentralizacion
truncada a nivel comunal, que dificilmente trasciende a centro educativo. Esta
situacion se demuestra en las practicas de gestion financieray administrativade los
establecimientos municipalizados, donde los docentes directivos y docentes
ignoran amenudo el monto y los mecani smos presupuestarios de su escuela, 1o que
implica des-responsabilizar d centro escolar de la eficiencia en e uso de los
recursos.

Asimismo, se agprecia la presencia de un tipo de gestion que hemos llamado
"bifida" del sistema educativo, que se expresaen € desencuentro entre las [égicas de
los dos canales de comunicacion y direccion de las politicas educativas. € cana de
orientacion técnico pedagdgico, via estructura ministerial a nivel central, regiond y
provincial, através de los supervisores, y € cana comunal, donde los Departamentos
de Educacion o Corporaciones de Educacion tienen a su cargo € rol administrativo
financiero, en relacion alos centros escolares. En la encrucijada de las dos | 6gicas se
encuentran los directores de las escudas quienes, como €elos bien dicen, se
encuentran atrapados entre "dos patrones.”
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Otro efecto, no menos grave, es & que se percibe en la viabilidad de una
planificacion a nivel comunal. Constatamos un vacio de politica educativa desde 1o
local, en la medida que & municipio sdlo puede definir lineamientos para los
establecimientos municipales -no asi para los particulares subvencionados ni
particulares- lo cual crea un vacio de regulacién territoria que impide una efectiva
planificacion estratégica a mediano y largo plazo del sistema educativo de los
municipios.

La ausencia de funciones "legitimadas' de gestion pedagdgica a nivel municipal
Ileva ala existencia de un doble estandar, ya que depende de los acaldes s tienen o
no ingerencia en los aspectos pedagdgicos, 1o cual pasa muchas veces por las
personas o |os recursos que la Direccidn de Educacion del municipio pueda disponer
para contratar a persona profesional.

No es extrafio, por lo tanto, encontrar Planes de Educacion Municipa muchas
veces recortados de su esencia pedag6gica, con € grave riesgo de transformarse en
un gercicio formal, vacio de significado, en tanto & proceso de gestion del
presupuesto se desarrolla a través de otros canales y otros tiempos en e seno del
Concgjo Municipa. Ello propende, ademas, a la generacién de mecanismos de
participacion "formal" de la comunidad escolar, donde se disocia € proceso de
planificacion de latoma de decisiones.

Por Ultimo, la instalacion de multiples proyectos de innovacion a lo largo del
proceso de Reforma, s bien hasignificado un extraordinario potencial paradesatar un
proceso de transformacion tendiente a megjorar la calidad de la educacion de las
ecuelas, en la medida que cada uno de elos ha estado destinado a apoyar digtintos
ambitos de la vida escolar -cada uno con su propia légica de funcionamiento - ha
provocado una fractura de la gestion tradiciona del establecimiento escolar. Toda la
situacion descrita plantea d sistema educativo un urgente desafio de articulacion v,
precisamente, en torno a ello, cobra sentido y relevancia la iniciativa de propiciar y
fortalecer los Proyectos Educativos Institucionales de los centros escolares.

No se puede desconocer - mas bien es necesario relevar - 1os evidenteslogros que
ha tenido la Reforma de la educacion chilena a través de diversas estrategias que
estén ya instaladas a lo largo y a lo ancho ddl pais. Entre elas, cabe sefialar €
Programa de Mejoramiento de las escuelas de los sectores de pobreza (llamado
P900), programa de discriminacion positiva que ha permitido levantar € piso del
10% de las escuel as que presentaban 1os indices més bajos de rendimiento en € pais;
e Programa Montegrande, que apoyael desarrollo de liceos de anticipacion en todas
las Regiones dd pais; los Proyectos de Mejoramiento Educativo, de caracter
concursable que adjudican recursos directamente a las escuelas bésicas; € proyecto
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Enlaces que comunica a dos tercios de nuestras escuelas bésicas y atodos los liceos
por unared eectrénicaalo largo dd pais; los Taleres de Aprendizaje que apoyan a
los nifios de | os primeros grados que presentan rezago pedagdgico, con participacion
de monitores de la comunidad, por sdlo mencionar algunos de los proyectos de
innovacion que estan dando frutos en nuestras escuelasy liceos hoy. Sin desconocer
dichos logros, es necesario dar lavoz de aerta sobre aquellas estrategias que pueden
de alguna maneraobstaculizar o retardar € logro de las transformaci ones que nuestra
educacion requiere, y que de alguna manera puedan servir como experienciaa otros
paises.

Algunas constataciones desde la realidad de las escuelas

A cinco afios del inicio forma de la reforma educacional en Chile, se ha
constatado que € avance en la implementacion del nuevo curriculo, en términos
generales, no se traduce alln en mejores resultados de aprendizaje para € promedio
del pais. Resultaimportante, sih embargo, destacar que en aquellos sectores donde si
ha habido una accion focdizada se han observado avances significativos. Ta es €
caso de las escuelas de sectores de pobreza que han recibido un impul so sustancial en
cuanto arecursosy perfeccionamiento docente, y, en especia, las escuelasrurales que
han sido objeto del Programa de Mejoramiento de las escuelas rurales (MECE rurd),
iniciativa basada en la conformacion de microcentros de apoyo a los docentes que
atienden multigrado.

Por otra parte, se observa que la multiplicidad de programas y prometedores
proyectos de innovacion que se han "derramado” sobre las escuelas, ven reducido su
impacto en la medida que compiten por € escaso tiempo y dedicacién de los
profesores, sin lograr articularse entre si, lo cual hatenido un grave impacto sobre la
gestion escolar.

A partir de 1997 seinicié e programa Jornada Escolar Completa, iniciativa de
extension de lajornada escolar de los nifios y jévenes en educacion basicay media,
de manera de lograr que en cinco afios todos |os alumnos asistan a clases mafianay
tarde. Dicho programa pretende dar respuesta ala necesidad de un mayor tiempo de
exposicion de los adumnos a los aprendizgjes escolares, y, por otra parte, a
responder ala necesidad manifestada por |os padres de disminuir €l riesgo socia de
los nifios durante las horas de descanso. Este programa ha significado un volumen
muy significativo de recursos de inversion en infraestructura, pero no ha sido
acompafnado, en la misma medida, por un soporte de apoyo a la gestion
institucional. Detal forma, la Jornada Escolar Compl eta desafia no solo lostiempos
y espacios de la escuela, sino lajustificacion y el sentido mismo del mayor tiempo
escolar.
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Condiciones de generacion del proyecto educativo institucional en las escuelas

Unade las estrategias a través de la cual se ha procurado implementar lareforma
educacional en Chile ha sido la ingtauracion de un proceso de planificacion
estratégicaanivel comunal y local.

En d afio 1995, en € marco de la Ley 19.070, se decretd la obligacion de las
municipalidades de daborar anuamente un Plan de Desarrollo de la Educacion
Municipal. En dicho decreto se establecid que dicho plan deberia enmarcarse dentro
delosobjetivosdd Plan de Desarrollo Comunal y que deberiatomar en consideracion
los Proyectos Educativos de | os establecimientos educacionaes. El espiritu de laley
y los requisitos que planted suponian recoger las propuestas de todos los miembros
de la comunidad educativa, jerarquizarlas, traducirlas en metas, lo cud deberia ser
articulado en un plan de desarrollo educativo de la comuna.

Inicialmente, este proceso de apoyo alagestion escolar comenzé con laaplicacion
de un proyecto piloto en agunos municipios dd pais, donde se intenté conformar
Equipos de Gestion tanto anivel de las comunas como de los establecimientos. Dicha
experiencia se implemento a través de la capacitacion de |os supervisores, quienes, a
su vez, debian promover la conformacion de los equipos de gestién en los
establecimientos y capacitarlos en la elaboracion y puesta en marcha de un proceso
de planificacion de caracter estratégico.

La eaboracion del Proyecto Educativo Ingtitucional suponia la participacion de
toda la comunidad escolar en la definicion de sus necesidades, expectativas y
aspiraciones, en € marco de las politicas mas amplias, en la perspectiva de ir
generando un proceso de apropiacion y creciente autonomia, tanto en términos
curriculares como en la gestién de sus recursos.

Se intent6 implantar asi, d modelo de planificacién estratégica, con laintencion
de articular los recursos ingtitucionales en torno a una mirada de largo plazo y auna
identidad ingtitucional (explicitacion de unavisiony mision), sustentadaen € andisis
de sus fortalezas, debilidades, oportunidades y amenazas. Esta metodologia,
proveniente delalégicamilitar y de ampliaaplicacion en el campo de la organizacion
empresarial, irrumpid en la cultura escolar con consecuencias que més adelante se
sefidan y que alin congtituyen un reto para nuestras escuelas.

Tension autonomia - dependencia

En d transcurso de las experiencias inicidles de la formulacién de planes
estratégicos observamos las condiciones bgjo las cuaes comenzd a operar dicho
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proceso. Quedd en evidencia la ausencia de condiciones para la comunicacion
efectivaya que lamayoria eran directivos, seimponialatareay latécnica con que se
trabgjaba; habia elementos ideoldgicos presentes en € modelo de eaboracion, €
tiempo erainsuficiente y se trabgjaba con premura. Todo €llo condujo a que € saber
de fondo, el saber propio de la cultura escolar permaneciera intocado, y la actividad
se vaciara de significado.

Esasi como, contradictoriamente, y en blsqueda de un instrumento de gestion que
intentara levantar € profesionalismo docente y la autonomia de la escuela, se
reprodujo una logica de escolarizacion e infantilizacion del profesorado. Se hizo
evidente latensi6n entre la blsqueda de laautonomiay la persistencia de mecanismos
de dependencia

No se puede sin embargo, atribuir este vaciamiento de significado sélo a las
edtrategias a través de las cuales se han ido implantando los cambios. Estas |6gicas
que favorecen una actitud externalizante y desinteresada tienen, ademés, sin lugar a
dudas, raicesen € predominio de unaeducacién bancaria que alin esta presente, y una
relaciéon instrumental del docente con € conocimiento en vista de su posterior
transmision, lgjos de la problematizacion y la aproximacion criticaalas experiencias
y a los saberes que dan sentido a acto de ensefiar. En esta I6gica, los docentes
reaccionan mediante € acatamiento de las nuevas orientaciones y la obediencia
instrumental. Se evaden asumiendo € ritual y haciendo "como que' piensan, creeny
suefian.

En este contexto, € Proyecto Educativo aparece como un instrumento gjeno ala
cultura escolar, con un discurso lgano y engjenante. Las confusiones entre PEI
(Proyecto Educativo Institucional), PAA (Plan Anual de Accién), PAO (Plan Anua
Operativo) y PADEM (Plan de Educacién Municipal) hablan por si solos. Cinco afios
después de su implantacién, la planificacion estratégica no logra incorporarse
plenamente a la cultura de la escuela. Como consecuencia, € egercicio de
planificacion estratégica, como un acto ritual, reproduce un ciclo sin una contraparte
en las précticas de gestion de las escudlas.

GESTION ESCOLAR INTEGRAL: LA BUSQUEDA DE UN CONCEPTO QUE DIERA
CUENTA DE LA COMPLEJIDAD DE LA ESCUELA

Concientes de estas contradicciones vimos la necesidad de reconceptuaizar la
gestion escolar desde un enfoque que tuviera la capacidad de dar cuenta de la
complejidad de la escula, y abrirnos, asi, a una visién sistémica de la organizacion
que permitiera articular la mirada en torno a los procesos que alli ocurren en torno a
los aprendizajes, otorgandoles sentido y direccion estratégica.
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En esta perspectiva, en € PIIE elaboramos inicidmente una guia metodolégica
parala construccién del Proyecto Educativo Instituciona (PEI)3, como un intento de
levantar, conjuntamente con los docentes, € sentido de proponer una vision coman
partiendo de la propia historiay la vida cotidiana de la escuela.

Para ello adoptamos, como estrategia andlitica, dotar de contenido a los distintos
ambitos de la gestion cotidiana de la escuela a través de la revisién que hicieran los
docentes de cada una de las dimensiones que la conforman. En este gercicio,
descubrimos que d develar, a partir de sus propias précticas, o que diariamente
readlizaban, y presentarlo como en un espejo, les ayudaba a detectar aguellos aspectos
criticos que estaban, ya fuerafavoreciendo u obstaculizando la gestion pedag6gicade
laescuela, en laformade lo que llamamos nudos y nodos de gestidn.

A partir de nuestra experiencia, y respondiendo a la necesidad de connotar la
complejidad del proceso de gestidn del centro educativo, hemos acufiado lanocion de
gestion escolar integral 4 como aguel proceso que articulalas multiplesinstancias de
la vida escolar con una direccionalidad, cua es, la de lograr aprendizagjes
significativos en los aumnos.

Gestionar, a nuestro entender, implica enhebrar, hilvanar, entretgjer todo
aquello queacontecediariamenteen d cotidiano dela escuela con mirasaun fin,
una meta a lograr, que es una educacion de calidad. Gestionar, por €llo, es hacer
posible e logro del propésito de lainstitucion.

Con fines de andids, hemos identificado digintos &mbitos o dimensiones de la
gestion escolar que dan cuenta de la multiplicidad de las interrelaciones que dli se
establecen. Lo que hicimos inicidmente fue, a través dd andisis y la observacion,
digtinguir los diversos procesos que se desarrallaban cotidianamente en € centro escolar.
Encontramos, entonces, que algunos de dlos eran los que habituamente se encuentran
en la literatura, tales como los procesos pedagogicos, adminigtrativos, financieros y
organizativos. Sin embargo, observamos, que habia agunos procesos clave que
resultaban invishbles: los relativos a la convivencia escolar, los que relacionaban d
establecimiento con d resto dedl sistema educativo y los que lo relacionaban con su
entorno inmediato y mediato, més dlé de lacomunidad y los padres de familia. De dli
surgieron diversas representaciones: iniciadmente un trébol de cuatro hojas, luego unaflor
de sais péaos, y findmente la figura que se presenta a continuacion.

3 LavinH. Soniay Silviade Solar. El Proyecto Educativo Institucional como Herramienta de Transformacion
delaVida Escolar. Santiago de Chile: PIIE/LOM, febrero, 2000.

4 Laviny de Soler Ibid.
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Actualmente, distinguimos ocho dimensiones de la gestion que se realiza en un
centro escolar; pueden ser mas 0 menos, pero dan cuenta de procesos que
consideramos clave:

« Ladimension pedagdgica curricular.

* Ladimensién convivencial.

» Ladimension relacionada con € micro-entorno familiar y comunitario.

« Ladimensién que conectaalaescuelacon el meso-entorno del sistema educativo.

e La dimensién relaciond con @ macro-entorno socia, econdmico, politico y
culturd.

* Ladimensién relacional con € macro-entorno comunicacional.

« Ladimension organizativa - operacional.

e Ladimension adminigtrativay financiera

Sin embargo, intuimos que |0 que visualizabamaos como dimensiones de lagestion
son de digtinto carécter, por cuanto cumplen con distintas funciones: unade ellas, la
gestion pedagdgica es de caracter " nodal" , en cuanto en torno a ella deben confluir
todas las acciones de gestion de los aprendizgjes; cinco de elas son de caracter
" comunicacional" , porque establecen las interrelaciones entre los distintos actores y
los espacios posibles de aprendizgje; por Ultimo, dos de ellas son de carécter
"instrumental” , en tanto constituyen €l soporte en e cual se sustentala organizacion
de laescuelay permiten que dichos aprendizajes se cumplan (Figura 1).

Laprimera de dlas, de carécter nodal, esla gestion pedagdgica ya que en torno
adlladeben confluir todas las acciones encaminadas a logro de |os aprendizgjes.

El segundo grupo esta congtituido por la gestion de caracter comunicativo, y
agrupamos aqui:

e La gestion de la convivencia entre alumnos, docentes, directivos y persona d
interior del centro escolar.

e La gedtion de las interacciones con € sistema escolar, que comprende las
relaciones regulatorias y de intercambio que se establecen con las digtintas
instancias dd sistema educativo (municipal, provincial, regiona y centrd).

e La gestion de las interacciones con € micro-entorno familiar y comunitario, las
gue se establecen con los padres y apoderados y con las organizaciones sociales,
las ingtituciones o las empresas presentes en € entorno.

« Lagestion de lasinteracciones con € macro-entorno politico, econdmico, social
y cultural, que congtituye € marco que daorigen alas paliticas educativasy donde
la educacidn pretende impactar.

» La gestion de las interacciones con € macro-entorno comunicacional, de mayor
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FIGURA 1
Modelo analitico de gestion escolar

Caracter de Macro Dimensiones de
la gestion comunicacional la gestion

O

Son de caracter
RELACIONAL

O

Es de caracter
NODAL o
CENTRAL

©

Son de caracter
INSTRUMENTAL
0 de SOPORTE

Macro entorno
social, econémico,
politico y cultural

Familiar y
comunitaria

Convivencial

Pedagdgica
curricular

Organizacional
Administrativo financiera

FONDEF - Proyecto CIGA

relevanciacadadia, y que constituye lanecesaria vinculacion de laescuelacon los
medios de comunicacion masivos (radio, television, Internet)

Por ultimo, distinguimos las dimensiones de car &cter instrumental o de soporte,
gue son las que tradiciondmente se conceptualizaban como "gestion" y que
congtituyen, efectivamente, € soporte en € cual se sustenta el centro escolar:

» La gestion administrativa - financiera, que incluye la gestién del persona asi
como los recursos materiales, financierosy lainfraestructura.

» Lagestion organizativa-operacional, que comprende la organi zacion del personal,
de lostiempos y de |os espacios con fines de funcionamiento del centro escolar.
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GESTION DE CALIDAD DE LOS APRENDIZAJES: DE UNA CULTURA DE GESTION
BUROCRATICA A UNA CULTURA DE GESTION DE LA CALIDAD.

Desarrollar una vision integral del centro escolar, desde la perspectiva de la
gestion integral, permitio a los equipos directivos y alos docentes un alto grado de
reflexividad sobre sus précticas. Identificar tanto los "nudos' que obstaculizan los
procesos, como los "nodos' que congtituyen elementos potenciadores de su
desarrollo, les permiti6 trazar con mayor nitidez, tanto los objetivos estratégicos que
encaminaban su accion, como € disefio de los programas de accion y los proyectos
especificos que fueron vislumbrando en su Proyecto Educativo.

Sin embargo, alo largo del trabgo de asesoriay apoyo a los equipos de gestion,
vimos la necesidad de dar un paso més. No era suficiente reflexionar y distinguir; era
necesario construir un andamigje, un mapa de ruta que permitiera a los equipos de
gestion pasar de la comprension y del disefio del plan ala accion y que, por sobre
todo, llevara ala comunidad escolar a cambio, a cambio de una cultura de gestién
burocrética a una cultura de gestion de la calidad.

Larevison de laliteratura nos indica, através de diversos estados del arte sobre
la organizacidn escolar (Sammons y colaboradores, 1995; Sancho y colaboradores,
1998; Gento Palacios, 1996), cudes son las variables que mayormenteinciden en una
"gestion efectiva’ del centro escolar: liderazgo profesional; visién y metas
compartidas; clima escolar; expectativas el evadas sobre |os resultados; reforzamiento
positivo; cooperacion familia-escuela, entre muchas otras. Sin embargo, identificar
los factores de eficienciay eficacia escolar no responde del todo ala pregunta sobre
los procesos que son necesarios llevar adelante para lograrlos, y menos alin, cdmo
lograrlo en distintos contextos.

Comprendimaos que era necesario buscar estrategias conceptuales basadas en la
evaluacion de contextos y e andisis de procesos en funcion de variables criterio no
prescriptivas, que permitieran a los directivos y docentes orientar su accion
identificando cudles eran los criterios agentes y cudes eran los resultados. Pero esto
tendria que lograrse sin simplificaciones engafiosas. complgizando € andisis,
ofreciendo esquemas més comprensivos y de caracter sistémico para explicar y
orientar € funcionamiento del centro escolar, sin cagr en esquemas rigidos y
deterministas de causa-efecto. Comprendimos que los factores de caidad no son
"transferibles’ por cuanto se instalan en una cultura organizacional determinada,
que finalmente congtituye € filtro necesario de toda transferencia.

En esta blsgueda nos introducimos en |os aportes de la teoria organizaciond y la
evolucién del concepto de "calidad" como principio de las organizaciones
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desarrollado en Japon a través de los aportes de Deming, Juran e Ishikawa. Dicho
concepto haido evolucionando y revolucionando las organizaciones productivasy de
sarvicios alo largo de los Ultimos ochenta afios. Actualmente, se reconoce como un
concepto dinamico basado en la constante reacomodacion a cambio cientifico,
tecnolégico, socia y cultural. Sus principios se sustentan en un enfoque sistémico que
promueve e compromiso de todos |os actores de la organizacién con los resultados;
que satisface tanto a beneficiario como al persona de laingtitucion; y que promueve
la participacidn de todos |os que participan en e proceso.

El Modelo Europeo de Gestion de Calidad. La Calidad Total en la Gestién aplicada a la
educacion y a la formacién no Universitarias

Desde la segunda década del siglo XX, € movimiento de cdidad se extendio
fuertemente con la creacion de diversas asociaciones, tanto en Estados Unidos como
en Europa. En 1956 se fundo la Organizacion Europea parala Calidad, y su mision
basica fue facilitar € intercambio de informacion y experiencias sobre lateoriade la
calidad y sobrelas mejores précticas paramejorar lacompetitividad europea. En 1988
se cred la Fundacidn Europea de Gestion de la Calidad que se centra en orientar las
acciones de las pequefias y medianas empresas de produccion y de servicios y
desarralla distintos instrumentos para este fin. Por su parte, y en € campo de la
educacion, la Confederacion Espafiola de Centros de Ensefianza (CECE), através de
su Ingtituto de Tecnologia Educativa (ITE), elaboré a partir de 1997, una adaptacion
de losinstrumentos de calidad para los centros escolares.

L a adaptacion realizada por la CECE consideraque € proceso educativo - de vital
importanciaparalasociedad - se desarrollaen lafamilia, en otros ambientesy, de una
manera sistemética, en los centros educativos. Se considera que los centros son
organizaciones completas donde conviven los profesores junto con las demas
personas que prestan dli sus servicios y los dumnos, que son los beneficiarios
directos ddl proceso educativo. Los centros, por lo tanto, son susceptibles de ser
considerados como entes vivos, dinamicos, con sus propias metas. Los edificios
donde se ubican, las instalaciones, los equipos y las tecnologias, son elementos
necesarios pero no criticos para al canzar |0s objetivos asignados. Lainteraccion entre
e profesorado, los dumnos y las familias, con su enriquecimiento mutuo, es lo que
determina € hecho educativo y € que le otorga especificidad.

5 Fuente: Guia de Autoevaluacion Modelo EFQM de Excelencia (PY ME) para Centros Docentes y/o de
Formacion, Modelo EFQM de Excelencia 2000. Basada en la adaptacion del Modelo de la EFQM para el
sector de Centros docentes y/o de formacién en 1997 por la CECE y CGC. Promovida por la Confederacion
Espafiola de Centros de Ensefianza, Club Gestion de Calidad Editada por: Ingtituto de Técnicas Educativas
delaCECE. © delaguiaorigina: EFQM.
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La sociedad necesita a los centros educativos para € desarrollo integral de los
ciudadanos. Un centro, pues, presta un servicio donde es posible reconocer a unas
personas responsables de su prestacion y a otras que o reciben. En laeducaciony la
formacién, por tanto, se debe anadizar como se presta € servicio, S se rediza de
acuerdo con las necesidades de los degtinatarios, S se tienen en cuenta sus
aspiraciones y su satisfaccion, y s hay una preocupacion por € propio persona del
Centro y su papel en todo € proceso. No setrata de hacer que |os centros se parezcan
més aunaempresa, sino de administrarl os con eficiencia, como o hacen las empresas
de excelencia para obtener éxito.

Esta adaptacién del Modelo Europeo puede aplicarse en su totaidad alos centros
educativos y/o de formaciéon. EI Modelo Europeo mantiene todos los criterios que
figuran en su concepcion original. El mundo educativo y de laformacion, como se ha
afirmado, no es gjeno auna prestacion responsable de servicios alos ciudadanos. Esto
permite examinar a los centros con pardmetros homogéneos v extraer las
consecuencias positivas que se derivan de la comparacion.

Modelo europeo de gestion de la calidad total (EFQM)

Liderazgo Gestion del Satisfaccion del
100 pL:ntos Personal Personal
(10%) 90 Puntos (9%) 90 Puntos (9%)
N b Satisfaccion de Resultados
Politica y 145"33523 Alumnos, Padres del Centro
Estrategia purtos y Apoderados 150 puntos
80 puntos (8%) (14%) 200 puntos (15%)
(20%)
Recursos Impacto de la
90 puntos Sociedad
(9%) 60 puntos (6%)
Agentes 500 puntos (50%) Resultados 500 puntos (50%)

No obstante todo lo anterior, ha de considerarse en la aplicacion del Modelo
Europeo € grado de autonomia que posea cada centro educeativo. Existen centros
dependientes de una organizacidn, que es la titular, que no gozan de autonomia, y
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otros centros que son independientes'y tienen total autonomiay responsabilidad en la
gestiéon. Esa diferencia no debe entenderse como un inconveniente para la aplicacion
de Modeo Europeo, sino que Unicamente introduce la necesidad de valorar algunos
de los criterios que componen € citado modelo.

Los nueve dementos dd Modelo representan los criterios que se utilizan para
evauar € progreso de una organizacion o centro hacia la excelencia, agrupados en
"agentes' y "resultados’. Estos Ultimos serefieren alo que @ centro haacanzado o esta
acanzando; y los "agentes’ describen la forma en que se consiguen esos resultados.

El Modelo CIGA: Calidad Integral en la Gestién de los Aprendizajes

La mirada desde & movimiento de la calidad nos llevd, entonces, a condderar la
fusidn entre nuestros avances en las distinciones de la gestion con € Modelo Europeo
de gestion delacaidad, por varias razones: a) es un modelo profundamente humanista,
donde lo importante son las personas; b) es un modelo democratizador de lagestion, ya
que requiere para su disefio e implementacion de todos aquellos que conforman la
organizacion; c) centra su mirada en los destinatarios del servicio educativo; d) gporta
soluciones propias y conduce, mediante un proceso de reflexion a una nueva formade
pensar y gestionar; y €) su finalidad no es conseguir un certificado - sin que elo se
descarte - Sino que establece pardmetros de mejoramiento continuo y afianzaun proceso
en espiral de mgioramiento de la cdidad.

El Modelo generado se sustentaen € principio de que la calidad no estd solamente
relacionada con los resultados, sino, fundamentalmente con los procesos que la hacen
posible. No hay cdidad en los resultados sin procesos de caidad. Asmismo, no hay
cdidad en las organizaciones sn € involucramiento de los actores, porque las
organizaciones educativas de cdidad responden alas necesidades y expectativas de sus
beneficiarios, pero también del persond que dli labora (Figura 2).

El Mode o CIGA recogeloscriteriosdel Modelo Europeo, peroinstalaen € corazon
dedicho modelo @ proceso critico de gestion dela ensefianzay ddl aprendizaje, con
lo cud revelalo especifico de la gestion de calidad de los centros escolares. Para que
este proceso sea efectivo y responda a las necesidades de los tiempos, tiene que estar
articulado con digtintos procesos relacionales o comunicacionaes. En primer lugar, d
interior del centro educativo mediante un clima adecuado de convivencia entre los
actores, comprendiendo que en ela se manifiestan los valores y creencias de la
ingtitucion que serén determinantes en laformacion de los dumnos. En segundo lugar,
la articulacidn con e micro-entorno familiar y comunitario, que permite establecer
los vinculos entre la cultura de la escuelay @ enclave culturd del cud los nifios y
jévenes provienen. En tercer lugar, d vinculo con € meso-entorno del sistema
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educativo resulta ser determinante de laradiacion de las politicas educativas através de
los canadles regionales, provinciales y municipales para que ellos impacten
efectivamente en la gestion de los aprendizgjes ddl centro escolar. En cuarto lugar, la
rel acion que se establezca con € macr o-entor no social, econémico, paliticoy cultural
permitira ala escuela mantenerse aertaalos cambios societales y alareorientacion de
los procesos de ensefianza y de aprendizgje. Por Ultimo, la vinculacion con € macro-
entorno comunicacional (prensa, radio, television y las nuevas tecnologias de la
informacion y la comunicacidn) le permitira no competir con los medios masivos sino
posibilitar € flujo delainformacidny del conocimiento.

Este conjunto de procesos no se generan sin liderazgo, que es € detonador por
excelenciade las acciones que emprende la organi zacion. Dicho liderazgo no puede ser
conducido por una sola persona. La organizacion se sustenta en un conjunto de
liderazgos a ditintos niveles, que tienen la capacidad de ponerla en marcha. Sin
embargo, dichas acciones tienen que tener un norte, una orientacion estratégica que
permitadirigir los procesos en forma concertada hacia finalidades comunes. De dli que
en unaorganizacion que tiende haciala calidad, € liderazgo requierade un proceso de
planificacion estratégica a mediano plazo que articule todos |os procesos.

En labase dd modelo, se observan dos grandes procesos que sustentan laviabilidad
del logro de la organizacién: d proceso adminigtrativo financiero y € proceso
organizativo - operacional. Una planificacion estratégica disociada dd disefio
organizativo resulta inoperante, transformando a los planes en meras declaraciones de
principios.

El conjunto de estos criterios. liderazgo, planificacion estratégica y procesos
congtituyen en e moddo los "criterios agente' que poshilitan € logro de los
"criteriosresultados’ . Estos Ultimos son lasatisfaccion delosadumnosy delos padres,
la satisfaccion del personal que alli l1abora; |os resultados que obtiene @ centro ecolar,
lo cua, en su conjunto, determinad impacto socia.

Avances en la implantacién del Modelo CIGAS

El modelo se haimplementado, entre los afios 2000 y 2001, mediante un Proyecto
PFiloto, en tres comunas de Chile: dos de la Region Metropalitana - Puente Alto y Pirque
-y unadelaVIll Region - Curanilahue.

6 El disefio y desarrollo del Modelo CIGA ha sido desarrollado en el marco del Proyecto FONDEF, con
participacion del Instituto Tecnolgico de Chile - INTEC y & Programa I nterdisciplinario de Investigaciones
en Educacion.
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A patir dd moddo s ha desardllado € Sigema CIGA de Megoramiento
Continuo que comprende un proceso de autoevauacion ingtituciond queinvolucraalos
actores ddl centro educativo; unametodol ogia de resolucion de problemas; y € redisefio
organizaciona que dasoportea proceso de megoramiento continuo. Se hacongtituido un
Comité de Cdidad (que habituamente coincide con € Equipo de Gestién del centro
educativo) y Equipos de Megoramiento en nimero variable de acuerdo a los problemas
que € centro haya decidido abordar. El sstema contempla el apoyo de un sitio web con
fines de informacion, difusidn e intercambio entre |os centros participantes.

APRENDIZAJES DESDE LA EXPERIENCIA7

A lo largo de los Ultimos dos afios hemos tenido la oportunidad de trabgar con
docentes directivos y docentes de digtintas comunas del pais, tanto en la capacitacion
para la elaboracion del Proyecto Educativo Indtituciona, en la preparacion de los
equipos para @ paso ala Jornada Escolar Completa, asi como en la experiencia piloto
de laimplementacion del modelo de calidad de la gestion.

La experiencia ha sdo extraordinariamente iluminadora, en términos de ir
gradua mente descubriendo cudes son |os eementos que permiten generar auténticos
procesos de cambio en los docentes y pueden conducir a cambios en la gestidn de los
establecimientos, y cudes resultan ser reproductores de précticas carentes de sentido.

A nivel de los docentes y directivos participantes hemos encontrado que los
siguientes elementos pueden condtituir pistas para la apropiacion de un proyecto
educativo con sentido en lavida escolar:

» Egpacios auténticos de autonomia: cuando se logra generar espacios de autonomia
en que | os propios docentes toman decisiones sobre aquello que quieren transformar
(por pequefies que estas transformaciones sean), se logra iniciar procesos de
reflexion critica sobre las propias précticas pedagdgicas, sobre la cultura escolar y
sobre @ sistema educativo, y volcarlas en productos concretos.

* Pensamiento sigtémico: apartir delareflexidn sobre sus propias précticas de gestion
en cada una de las digtintas dimensiones de la gestion escolar, los docentes
desarrollan una mayor capacidad para comprender los problemas individuales de
tipo laboral, asi como los indtitucionales, a la luz de un marco sstémico, socid y
culturd mas amplio y deponen actitudes de resistenciaa cambio.

7 Este capitulo se basa en los informes de |os profesores Julio César |barra, Marco Mufioz, Griselda Figueroa,
que han sido sistematizados por la coordinadora de capacitacion del equipo Silviadd Solar.
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Recreacion de conceptos en contrastacion con la practica: iluminando sus practicas
con concepciones dternativas a las que han mangado tradicionamente en la
escuela, comienzan a cobrar sentido conceptos tales como Conocimiento,
Aprendizge, Derechos Humanos, Familia, Liderazgo, Trabgo en Equipo, en la
medida que se introducen como "iluminadores’ para revisar Sus propios
instrumentos de gestion. Esto se ha dado, por gemplo, cuando han revisado €
Reglamento de Discipling, € Reglamento de Evaluacion y otros instrumentos.

Participacion "conducente': apertura a la participacion de los docentes en los
cambios a partir de moddidades protagonicas que hacen sentido. Ello abre la
posibilidad de asumir cambios en la estructura de la organizacion en coherencia con
sus metas y necesidades. Por giemplo, se levanta conciencia de laimportancia que
tiene @ trabgjo de equipo cuando se identifican necesidades de creacion de equipos
intermedios de coordinacion por ciclos 0 subciclos, en lapropiaescuela, y se echan
aandar.

Construccion de éreas de confluencia entre intereses aparentemente antagdnicos a
través de una negociacion legitima y legitimada entre los sectores gremiaes,
técnicos, politicos, como también entre otras ingtancias como las ministeriaes, las
provinciaes, as municipaes.

Creacion de espacios de didlogo critico contenido que permite la disidencia, la
oposicion de opiniones sin € miedo a desborde o0 a la confrontacion violenta de
posiciones. Se posibilitala superacion del escepticismo inconducente creado por la
carencia de posibilidades de didogo red entre partes divergentes. En este contexto
s gprecia que los persongies a menudo esterectipados en la escuela como
"conflictivos' desarrollan sentimientos de mayor credibilidad en los cambios, en la
escucha, en la congtruccidn colectiva de las transformaciones.

En nuestra calidad de investigadores y de equipo de trabgjo para el tema de gestion

ecolar, hemos gprendido también muchas lecciones. Entre ellas, destacamos las
siguientes:

Comprensidn de que los cambios en las organizaciones, como todo proceso, tienen
ritmos y tiempos propios que no deben ser forzados, a riesgo de provocar
desequilibrios.

El ritmo de los cambios se gjusta al ritmo de la vida de la escuela. El exceso de
racionalismo y voluntarismo en la blusqueda de las transformaciones de las
organizaciones escolares obstaculiza, més que facilita, las transformaciones. Las
ecuelas no admiten cuadquier cambio; los cambios no ocurren solo por via de la
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voluntad o de la raciondidad en la que se sustentan. Hay una légica de las
transformaciones que pasa por la légica de las posibilidades toleradas por la
organizacion en un contexto y en una circunstancia

Cada organizacién tiene un nimero critico de cambios o innovaciones permitidas,
dependiendo de sus estilos de gestion, de los momentos por los que atraviesan.

No existe una sola modalidad de gestion o liderazgo efectiva; €lo depende de los
procesos en que las organizaciones estén involucradas y de elementos que
conforman la micropalitica de la escuela como espacio de negociacion de intereses
legitimos y legitimados por d sistema escolar.

Las organizaciones solo cambian S cambian las personas. Respecto alaposibilidad
de que €élas cambien es importante gportar seguridad y levantar sentido en forma
protagdnica.

En sintesis,

Aprendimos que la escuela es € centro del cambio, y que las transformaciones se
generan a partir de soluciones domésticas que resuelven problemas concretos que
afronta la escuela, més que por soluciones externas, por probadas que estas sean.

Aprendimos que la introduccion simultanea de mdltiples innovaciones, sin
generar laproduccion de su sentido y sin crear las condiciones para su gpropiacion,
provoca fragmentacion y fracturas en la gestion cotidiana de la escuela.

Aprendimos que para que una escuela se piense como institucién primero tiene que
ser capaz de congtruir un "nosotros' y que elo pasa necesariamente por la
apertura de espacios de didlogo en tiempos legitimados por la ingtitucion.
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cuarto panel / comentarios

Estela Gonzélez (Tarea)

En lo que se refiere a la descentralizacion educativa, me parece muy interesante
gque se haya sefidado que no siempre genera més calidad y mas equidad. Es
responsabilidad nuestra disefiar un proceso de descentralizacién que suponga €
fortalecimiento de todos los niveles del sistema.

Igualmente, me parecen muy interesantes las cuatro logicas que fueron
mencionadas. Me pregunto si necesariamente, anivel dd sistemanaciona y quizade
instancias intermedias, haya preeminencia de algunas ldgicas sobre otras. Por
gemplo, la Iégica econdmica y tecnocrética podrian tener mayor fuerza en dicho
nivel, mientras que en € nivel dd centro educativo prime la l6gica educativa y
pedagdgica

Es necesario que se incorpore e concepto de desarrollo local dentro de la
preocupacion por € fortalecimiento del centro educativo. Esto remite alavinculacion
entre escuela y comunidad; esta vinculacién parte de una tensién eemental y no
resuelta entre laopcion de laescuelapor € fortalecimiento de la cultura de su entorno
y su opcion por incorporar los aprendizajes universales que corresponden a un
gercicio ciudadano e internacional. Cuando hablamos de desarrollo locd, toda
escuelatiene que asumir esatensidn, no en términos excluyentes, sino en términos de
como se combinan ambas necesidades, en funcién de logros 'y capacidades. El logro
de estos aprendizajes supone, necesariamente, una accién concertada e intersectoria
para enfrentar la inequidad existente y e cuidado de las nuevas generaciones. La
familia, como ingtitucion social, estden crisis, y debemos enfrentarlano con nostalgia
de los tiempos pasados, sino en términos de generar nuevos espacios sociales para
tratar € cuidado de las nuevas generaciones

Asmismo, me parece muy importante que se haya sefidado que € centro
educativo es una organizacién complega, y por lo tanto, asumir que, como tal, tieneen
los aprendizajes su razén de ser. La escuela es una organizacion de lazos primarios,
lo cua permite entender € porqué de la presencia del conflicto en la escuda. Se ha
sefidlado que e centro educativo es el lugar donde seratifican las politicas educetivas.
L uego, debemos preguntarnos ¢qué capacidades estamos desarrollando en los centros
educativos para que se dé ese proceso? Esto supone abordar € tema de la cultura
ecolar, que es un asunto complgjo. Sélo sefialaria un par de cambios culturales
importantes. en primer lugar, la escuel a efectivamente tiene que responsabilizarse por
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los resultados de aprendizaje de los estudiantes y eso es fundamental porque asi
cobran sentido las actividades y los programas que se realicen. En segundo lugar, es
un cambio cultura con relacion a poder. Hay una tendencia de concentrar e poder;
més bien, debemos trabgjar para que se comparta.

Finamente, es necesario entender que los estudiantes son sujetos de derecho,
sujetos de derecho de una educacion de calidad y, por lo tanto, capaces de exigir esa
educacion de calidad.

Martin Vegas (Comision de Educacion del Congreso de la Republica)

En el tema de la descentralizaci 6n tenemos que ser claros. Podemos estar sofiando
con que laescuelaflorezcay crezcalacdidad y laequidad, y en realidad no selogren
mejoras en los aprendizajes y haya pequefios dictadores en las escuelas. En €l caso del
Perdl estamos en la situacion previa a un proceso de descentralizacion, en una
situacion de caos insostenible, un caos con una marafia administrativa 'y legal que
adfixia cuaquier intento de sdlirse de la pauta de mediocridad que impera. No
podemos degjar que las cosas sigan como estén sino que debemos buscar algun
camino.

Tenemos que idear un modelo de descentralizacidn que suponga la participacion.
La descentralizacion debe conquistarse y no ser unaimposicién. En e Per( tenemos
gue considerar una l6gica de equidad. El reto que tenemos es la redistribucion de las
funciones. No bastala autonomia sino que el Estado tiene que apoyar y dar asistencia
técnica a quienes mas necesitan para evitar que las brechas existentes se ahonden. En
la Comision de Educacion del Congreso vermos que un pre-requisito es superar €
problema de lacorrupcion en @ sistema. Para superar esto se ha planteado identificar
los nudos que impiden la fluidez de los procesos. Hay que definir megjor d estatuto
del centro educativo, los deberes y derechos que tienen los estudiantes, los padres de
familia o € director, y laforma de resolver los conflictos, que son frecuentes en los
centros educativos. Se necesita unaley que norme mejor € asunto de |os incentivos,
comenzando por aguellos que estan excluidos del sistema. Son interesantes las
experiencias de Argentina y en Chile y agunos mecanismos propuestos de
cooperacion horizontal, los cuales podrian ser una adternativa interesante para
construir un nuevo sistema educativo en nuestro pais.

Leonor Romero (Fe y Alegria)
Creo que d reto de la descentralizacion esta en cambiar la culturainstituciona de

laescuela. S no cambia, por gemplo, la concepcion de evauacion y sigue siendo un
armade poder, un medio de comparacion, de clasificacién, de marginacion de algunos
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y -paraagunos profesores- laformade mantener su puesto, de mantener ladisciplina,
no podremos obtener mejores resultados de aprendizgje. Otro reto es cdmo lograr que
la escuela no margine o excluya a los chicos que tienen problemas de conducta, de
drogas, 0 embarazos precoces. Creo que es importante trabgjar las propuestas de
gestién y la propuesta curricular. Se necesita una propuesta curricular que prepare a
los estudiantes para la vida, para megjorar su calidad de vida en € futuro. ¢Damos
espacio en la escudla para un aprendizaje gozoso? ¢Apostamos por @ desarrollo
integral del educando o solamente queremos que sigan acumulando conocimientos?
¢Preparamos a nuestros hijos para que usen criticamente la informética y todos los
recursos de la Internet? Toda esta nueva cultura que queremos asumir tiene que
aravesar nuestra propuesta de gestidn, tiene que cambiar la estructura organizativa,
los canales de comunicacion, |os cauces de participacion.

Sonia Lavin

Respecto de la descentralizacidn, la gran leccion que hemos aprendido es la
importanciade escuchar alos maestros, darles confianza porque sabemos que en cada
una de las distintas comunidades, en cada escuela hay iniciativas muy valiosasy que
han tenido buenos resultados. Sin embargo, porque no tenemos la cultura de
sistematizar, de registrar, de evaluar, se pierden muchos esfuerzos vaiosos y se
frustran los profesores por lafata de reconocimiento. Las reformas se hacen teniendo
confianza en los profesores, teniendo confianza en que saben mucho maés de lo que
ellos mismos creen saber; hay que escucharlosy poner atencion alas experiencias que
cada uno de ellos tiene en su aula, darles las facilidades y condiciones para levantar
propuestas pedagodgicas. S es asi, vamos a tener més maestros interesados en la
educacion y dispuestos a cambio.

Daniel Filmus

Seria bueno que los paises que empiezan un proceso de descentralizacion
aprovechen los errores de los paises que hemos avanzado en este camino. Vengo de
un pais que estd mucho peor ahora que a inicio de la década en todos |os aspectos,
especiamente respecto a la desigualdad social. Sin embargo, hay que buscar un
modelo peruano de descentralizacion, de acuerdo a la ldgica y escuchando a los
docentes. Muchas veces|o mejor que pasaen las escuel as sucede de formaescondida;
a veces e hacen innovaciones fuera del ambito de las normas y no se animan a
mostrarlas.
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SEGUNDA PARTE

lecciones de la experiencia






quinto panel:
apoyo a la gestion
Innovadora

Sonia Henriquez inaugura la presentacion de
experiencias peruanas, sefialando €
desarrollo del PIEDI en & cono norte de Lima
y haciendo un recuento de las lecciones que
este proyecto ha dejado desde suinicio en
1996. A continuacién, Oscar Infante expone
aporte de la Mesa Pedagdgica de Piura,
iniciativa que desde 1995 ha permitido
consolidar esfuerzosy reflexion de educadores
en esta region del norte ddl pais.

Danid Filmusy Sonia Lavin comentan ambas
experiencias, que suponen edtrategias para €
fortalecimiento de la gestion de las escuelas y
e desarrollo de proyectos educativos
integrales.






o el PIEDI cinco afnos después:
estrategias,
desafios y propuestas

Sonia Henriquez Gil *
PIEDI

El Proyecto de Innovaciones Educativas en € Didgtrito de Independencia (PIEDI)
congtituye una experiencia piloto iniciada hace més de cinco afios, que busca d
mejoramiento integral de la caidad ddl servicio educativo de la escuda primaria
publica2. Involucra a los Centros Educativos 2056, 3052 y 3053, ubicados en las
comunidades de Jos2 Gavez, El Ermitafio y Villa El Carmen, pertenecientes d didtrito
de Independencia, en el Cono Nortede Limas3. Segin € Censo de 1993, d distrito supera
los 180 mil habitantes dentro de los cudes los nifios de 5 a 14 afios congtituyen
goroximadamente & 20%.

1 Educadora con 20 afios de experiencia como docente de mateméticas y otros en educacion secundariay
superior. Es coordinadora genera del Proyecto de Innovaciones Educativas en e Distrito de Independencia
desde 1996. Docente de la Escuela Superior Ruiz de Montoya. Especialista en disefio y desarrollo de
programas de capacitacion docente, elaboracion de materiales educativos y desarrollo de propuestas
educativas en e marco de proyectos de desarrollo, educacion basicay de adultos.

2 El PIEDI, nace como un esfuerzo de concertacion de voluntades y experiencias de la Coordinadora de
Innovaciones Educativas (CIE) -integrada por Fey Alegria, CIDE, EDUCALTER, KALLPA y TAREA-, la
Universidad Peruana Cayetano Heredia (UPCH), y € grupo empresaria Peri 2021 Una Nueva Vision, €
cual se compromete afinanciar los seis afios de su gjecucion. Asimismo, existe un Convenio firmado con el
Ministerio de Educacion (MED), € cual "reconoce la capacitacion docente, garantiza la permanencia del
persona y establece e periodo de g ecucion de la experiencia de innovacion entre los afios de 1996 a 2001
(abril 1996). Desde susinicios, € PIEDI empieza afuncionar con un "presupuesto de emergencia’
(equivalente a un tercio del presupuesto previsto para su gjecucion en € primer afio) y un gporte minimo del
grupo empresarial mencionado. Entre enero y junio de 1996, Perti 2021 Una Nueva Vision solo aporta e
20% del "presupuesto de emergencia’. A partir del segundo semestre de 1996, € grupo CARSA Orion ECC,
después de visitar las tres escuelas, se compromete a financiar os dos primeros afios de su gjecucion 1996-
1997, lo que garantiz6 que 1997 fuera un afio de funcionamiento regular en lo que respectaa
financiamiento. En €l periodo 1998-2000, el Proyecto sigue en marcha por el compromiso de las seis
instituciones involucradas y e aporte de personas naturales, a través de un equipo minimo de profesionales
plenamente identificados con € PIEDI. Actualmente, en la Ultima etapa del proyecto, se cuenta con € apoyo
financiero del Banco Interamericano de Desarrallo (BID) queincluye el reconocimiento de los gastos
efectuados en el 2000.

3 El CE 2056 tiene primariay secundaria, funciona en dos turnos. En primaria hay 13 secciones, 12 docentes
nombrados (incluye un profesor de educacion fisica) y dos contratados, asi como 470 alumnos. El CE 3052
tiene primaria'y secundaria técnica que funcionan en ambos turnos. En primaria 23 secciones, 22 profesores
nombrados (incluye dos profesores de educacion fisica) y 3 contratados y 840 alumnos. El CE 3053 solo es
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El PIEDI planted su trabgjo en tres &eas. curriculo, gestion y servicios. A nivel
curricular se condderaron tres etgpas de gplicacion de dos afios cada una. En 1996
empezo la capacitacion a docentes de ler grado y cada afio debian incorporarse los
docentes dd grado siguiente hasta completar en los sgis afios los seis grados de la
primaria. Simultaneamente se debiaimplementar |a capacitacion a directivosy docentes
en lagestion escolar y en temas transversales?.

INTERVENCION INTEGRAL

Lasistematizacion que aqui se presenta se haredizado en base alarevision delos
documentos oficidles publicados y difundidos por los paises en relacion a la
autonomia escolar, manuales de preparacion de proyectos, guias de supervision,
formularios, convenios y pautas de evaluacién. Para e andlisis de los resultados, en
tres de los cuatro casos de AA existian evaluacionesindependientes, y en los casos de
AP sdlo hay dos, Chile y Uruguay, que cuentan con evaluaciones de impacto
realizadas por evauadores externos. Los demas casos muestran como resultados la
informacion proporcionada por 1os propios actores, lamayoria de las veces recogidas
por los supervisores encargados de la asistencia técnica y @ seguimiento de los
proyectos pedagogicos. Como discutiremos mas adelante, a este Ultimo tipo de
informacion no le damos e carécter de evauacion, yaque se havisto que los actores
tienden a sobrestimar e impacto de las medidas por las cuales se les interroga, y
tienden a contestar de manera que confirme las expectativas del entrevistador.

En 1996 existian en nuestro pais tres elementos de consenso: a) la necesidad de
mejorar la calidad de la educacion de la escuela plblica, especialmente aguellas
ubicadas en zonas urbano marginaes; b) la nocion de que la desigualdad educativa
aumenta la desigualdad socid; y ¢) la idea de que toda intervencion educativa que
tiene como mira € desarrollo social debe orientarse a desarrollar identidad y
conciencia ciudadana en la poblacion objetivo. Asimismo, habia diversidad de
experiencias innovadoras en la escuda publica primaria -promovidas desde la

de nivel primario, tiene 10 secciones, 10 docentes nombrados, funciona en ambos turnos y alrededor de 283
alumnos (los datos corresponden ala informacion estadistica 2000 proporcionada por las escuelas). Es
necesario anotar que al cabo del periodo 1996-2001, solo el 50% de directivosy € 35% de los docentes que
empezaron en € proyecto permanecen en las escuelas. Por otra parte, en julio del 2000 se firma un Convenio
con el CE 3050 "El Morro" paraincorporarlo a proyecto. Esta escuela primaria cuenta con 22 secciones, 24
profesores nombrados (incluye dos profesores de educacion fisica) y una poblacion escolar de 666 nifios y
nifias. Durante € periodo 1996-1999, su actua director fue subdirector de primariaen el CE 3052.

4 Lapropuesta se reformul 6 después de dos afios de gjecucion, atendiendo a las necesidades de construccion
del proyecto mismo y las limitaciones econdmicas existentes. En 1998 fueron incorporados a la capacitacion
docente en la propuesta curricular todos los maestros y maestras del 1ro al 4to grado y, en € 2000, los
docentes ddl 5to y 6to grado.



Quinto panel: EI PIEDI cinco afios después: estrategias, desafios y propuestas - S. Henriquez 219

sociedad civil, fundamentalmente desde las ONGs- que teniendo en cuenta la
diversificacion curricular, consideraban en la programacién aspectos tales como
derechos del nifio, salud, democraciaen € aulay la escuela, ciencias sociaes, medio
ambiente, articulacién inicial primaria, entre otrass.

A diferenciade élas, € PIEDI busco impactar en @ conjunto de lavida escolar y
sus agentes, entendida ésta como un todo que habia que potenciar y mejorar. A fin de
contribuir a mejoramiento de la calidad de la educacion basica, se propuso aplicar
una propuesta curricular globalizada por competencias, desarrollar una gestion més
participativa y eficiente e implementar servicios complementarios que brindaran
mejores condiciones de aprendizaje a los nifioss.

CURRICULO Y EXPERIENCIAS DE VIDA

La propuesta educativa dd PIEDI opta por desarrollar la identidad de los nifios y
nifias. Laidentidad, junto con lademocracia, congtituye d e articulador delasacciones
pedagdgicas en @ aulay laescuela Implicatener como fuentey marco ddl curriculo
proceso de socidizacidn de los nifios en sus diferentes @nbitos. El punto de partidapara
laorganizacidn curricular son las experiencias de vida de los nifios y nifias,

Los &mbitos de socializacion considerados son tres. Ellos expresan tres tipos de
interrelaciones entre e nifio y & mundo que lo rodea en € proceso de construccion
dd sentido de identidad y pertenencia: la identidad del nifio consigo mismo y €
entorno inmediato (familia, escuela, barrio y comunidad); laidentidad del nifio con la
realidad natural y socid; y laidentidad del nifio con la historiay la cultura.

En ladindmicadel proceso de ensefianza aprendizaje, la experiencia cotidiana del
nifio se convierte en espacio educativo; se da la participacién activa del nifio en la
construccién de su propio aprendizaje y se busca que todo aprendizaje tenga sentido
de funciondidad: "sirve para', "ayuda a'.

El nifio tiene necesidad de reconocerse y afirmarse como persona, aceptando sus
potencididades y limitaciones; tiene necesidad de integrarse d mundo social en €

5 Bello, Manuel, LuisaPinto y Cecilia Torres Llosa (edt.). Protagonistas de la educacion rural y urbana
Situacién educativa urbana. Lima: Foro Educativo, 1994. pég. 72-78.

6 Losdocentes delos CE 2056, 3052 y 3053 participaron en las acciones de capacitacion del Ministerio de
Educacion. En € Plan Naciona de Capacitacion Docente (PLANCAD): en 1997, los docentes del Primer Ciclo;
en 1998, los docentes del Segundo Ciclo; en 1999 los docentes del Tercer Ciclo; y en @ 2000 todos los docentes
no cagpacitados en los afios previos. En & Plan Nacional de Capacitacion en Gestion Educativa (PLANCGED):
desde 1998, los directivos. En e Programa de Infoescuela: desde 1997, € CE 2056; desde 1998, € CE 3053.
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que vive, partiendo del reconocimiento de su rol como personay € rol de las demés
personas. En esa experiencia cotidiana, € nifio aprende arelacionarse con los otros y
asume compromisos con su mundo més cercano: su familia, su escuelay su barrio.
De ahi d énfasis que ponen los maestros en su préctica cotidiana en € desarrollo de
dos aspectos fundamentales: la construccion de una autoimagen positivay una sana
autoestimay e conocimiento y valoracion de su entorno inmediato.

En este proceso se buscadesarrollar las competencias paraque [0s sujetos puedan
crecer como personas, tener las herramientas suficientes para aprender con mayor
autonomia, conocer € medio natura y socid en sus mltiples interaccionesy generar
actitudes de compromiso con €llos mismos, con losdemésy con e mundo. En el nivel
primario, las competencias estén definidas en funcién del crecimiento delas personas.
Su finalidad sera garantizar en e nifio € desarrollo de su capacidad de pensar, sentir,
amar, expresar y hacer.

GESTION Y CONSTRUCCION DEL PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL (PEI)

Una segundo aspecto del proyecto es la gestién. El objetivo central ha sido
democratizar la gestion de la escuela. Esto se haido plasmando en la construccion
colectiva del Proyecto Educativo Ingtituciond (PEI) y las estrategias utilizadas y
validadas en € camino. Democratizar la gestién ha significado redescubrir la
identidad de la escuela como colectivo y como ingtitucion, logrando que se sienta
"parte de" y que se comprometa con los factores de cambio y de desarrollo en una
perspectiva més comuna y local 7.

Entre las estrategias utilizadas y validadas tenemos. la Mesa de Trabgjo con
directivos y d trabgjo en red entre las tres escuelas, la Comisién de Gestion por
escuday de lared; € trabgjo en equipo a nivel de directivos, docentes, padres de
familia y adumnos; la capacitacion entre pares y la motivacion permanente. Estas
estrategias han supuesto la confianza en € potencia de los maestros'y han permitido
instalar € proyecto en @ corazén mismo de las escuelas.

A nivel de aula, los nifios se van relacionando cada vez mas de manera asertiva
con sus pares 'y con los adultos, estén organizados y asumen responsabilidades de
manera democrética y rotativa. Los padres de familia también van asumiendo

7 El 12 de octubre del 2001, en ceremonia publica, se hainstalado la Mesa Educativa del distrito de
Independencia en la que participan las siguientes instituciones: la Municipalidad de Independencia, la USE
02, laONG Alternativay Tarea, la Universidad Peruana Cayetano Heredia, la Asociacion de Directores de
Independencia (ADI), las Redes de Centros Educativos, € SUTE Sector XX, € PIEDI y laACJ.
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responsabilidades no solo en lamejorade lainfraestructurade laescuela, sSino quevan
teniendo un mayor protagonismo en € agprendizgje de sus hijos, a través de los
Comités de Aula.

LOS SERVICIOS COMO SOPORTES DEL APRENDIZAJE

El proyecto interviene también en las condiciones que la escuela ofrece para que
los nifios gprendan por si mismos. Asi, consideramos l0s servicios como soportes
efectivos para d aprendizgie de los nifios. Durante cinco afios se han implementado
dosdedlosenlaescuela € desdudy, en menor medida, € de psicopedagogia. Este
ltimo, por razones presupuestales, durante € 1apso de 1998-2000, se ha centrado en
laevaluacion del nivel delogro de competencias en |os nifios durante su escolaridad,
comparando sus resultados con los de un grupo de control de otra escuela del distrito
mediante una prueba de entrada y de salidas.

Sin embargo, en 1997, se gportd en laformacidn docente respecto a desarrollo de
la autoestima en docentes, nifios y nifias; € desarrollo de habilidades sociaes en los
nifios y nifias, manegjo de conflictosy disciplinaen € aulay laevauacion de nifiosy
nifias con problemas de aprendizaje.

Desde este afio funciona € servicio de psicopedagogia en cada escuela con la
participacion de egresados y/o alumnos del Ultimo afio de las Facultades de Psicologia
delaUniversidad Naciona Mayor de San Marcosy laUniversidad Nacional Federico
Villarreal. El servicio recoge la experiencia de 1997 y ofrece atencion a docentes,
aumnos, madres y padres de familia; desarrolla Programas de autoestima y
habilidades sociales.

LA SALUD DE NINOS Y NINAS PREOCUPA A LAS COMUNIDADES EDUCATIVAS

En € campo de la sdud es importante destacar la participacion activa de
directivos, docentes, personal de mantenimiento, nifios y nifias, madres y padres de
familia en las campafias anuales redizadas, sobre todo para la desparasitacion y

8 Ennoviembre del 2000, en la prueba de sdlida se evalud a 1367 nifios y nifias del 1ro a 6to grado delos CE
2056, 3052 y 3053. Ademés, se evallio a una muestra de 180 nifiosy nifias de los sei's grados de primaria del
CE 3050y otramuestraigual en laescueladel grupo control. En abril del 2001 -en la prueba de entrada-, se
evalud a 1332 nifios y nifias del 1ro a 6to grado de los tres CE mencionados, 180 nifios y nifias del grupo
control y 360 nifios y nifias del CE 3050. De las 16 competencias que se trabajan en el PIEDI, se evallan 8:
lee comprensivamente; produce textos; € abora una autoimagen positiva; actlia asertivamente en las
relaciones con sus pares; actlia asertivamente con grupos heterogéneos, reconociendo y valorando las
diferencias; razona l6gicamente, caculay matematiza situaciones (competencias 2, 3, 8, 9, 10, 11, 12y 13,
respectivamente).
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cuidado del medio ambiente. La campafia de pediculosis se efectliaaula por aulay de
manera simultanea en toda la primaria. Asimismo, en coordinacion con las postas
médicasy las Facultades de Salud Publicay Estomatol ogia de la Universidad Peruana
Cayetano Heredia, se han llevado a cabo las campafias de peso y talla, salud buca y
agudeza visual °.

En cada escuela existen los botiquines escolares atendidos por una coordinadora
de salud, una docente en cada turno debidamente capacitada. A partir de 1998 cada
centro educativo ha mangjado un fondo rotatorio minimo, que ha permitido darle
continuidad a funcionamiento del botiquin. Las coordinadoras de salud. Ademas,
impulsan y monitorean € desarrollo de las diversas campafias que se redlizan cada
afio. Desde € tercer afio de glecucion del proyecto, éstas se realizan con € aporte de
las familias, sobre todo, la desparasitacion.

Dichas actividades, alavez que convoca ala comunidad educativa, permiten que
la escuela tenga una mayor apertura en la blsgueda de oportunidades para € cuidado
de la sdlud de los nifios. Cada vez més se va incorporando la salud en la cultura
escolar y se va convirtiendo en una preocupacion de los diversos agentes de la
comunidad educativa. Desde € cuarto afio de gjecucion del proyecto, las acciones de
salud son parte consustancia del proceso de planificacidny diversificacion curricular
en laprimaria

Finalmente, cabe destacar que en estos afios € persona de mantenimiento de las
tres escuelas ha devado su autoestima y experimenta que su trabgo aporta a
bienestar de los miembros de la comunidad educativa y crea condiciones para un
mejor aprendizaje de los nifios y nifies.

9 Este afio, con €l apoyo de la Jefa de Servicios Médicos de la UNIFE y persona voluntario del Centro
Juvenil "Cayetano Heredia", la participacion de los docentes de primer grado y las Coordinadoras de
Salud en cada escuela, se realizaron los examenes fisicos donde se evaluaron a 179 nifios y nifias de
primer grado: el 85.5% esta afectado por algun tipo de enfermedad y el 14.5% esté aparentemente sano.
Asimismo, el 34.4% tiene niveles adecuados de nutricion, el 63.8% esta afectado por ladesnutricion y e
1.8% presenta sobrepeso 1o que revela malnutricion. En el 30.1% el promedio de dientes de leche cariados
asciende a 6.05 dientes por alumno y €l de |os dientes permanentes a 0.39 por alumno; e 24.2% de los
escolares presenta una higiene oral buena, € 58.2% un nivel regular y el 17.6% un nivel malo. El 25.6%
de los escolares presenta diversas afecciones ala piel (acarosisy dermatomicosis); € 14% padece de
enfermedades del aparato respiratorio (amigdalitis, rinitis y asma); los examenes parasitol 6gicos en
laboratorio evidencian que el 94% de los escolares tiene parasitos intestinal es (protozoarios, giardas y
nemétodos). Por otra parte, en agosto del 2001, con e apoyo de la Unidad de Salud y Nutricion de la
Facultad de Salud Publica de la UPCH, se realizd € despistaje de anemia por hematocrito a una muestra
de 573 nifios y nifias del 1ro al 6to grado (sus padres, madres o apoderados autorizaron por escrito el
examen), cuyas edades fluctuaban entre los 5 y 12 afios, y asistian tanto en el turno de mafiana como en la
tarde y pertenecen alos 4 centros educativos. Los resultados revelan que €l 17% de nifios y nifias tiene
anemia
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NUEVOS COMPONENTES

Como menciondbamos, € BID financia actuamente e Proyecto. En su nueva
formulacién, e PIEDI cuenta con cuatro componentes que toman en cuenta la
experiencia acumulada durante cinco afios, la enriquecen y la proyectan a la
comunidad educativa de Independencial®. Se hacreado un cuarto componente que es
e de fortalecimiento de la organizacion de los padres de familia. En € componente
de servicios es reciente la creacidén del Centro de Recursos para € Aprendizaje
"Centro PIEDI"

El "Centro PIEDI": puertas abiertas a la comunidad educativa de Independencia

El Centro de Recursos para el Aprendizgje " Centro PIEDI", creado en febrero de
este afo, esta abierto a las 24 escudas primarias del distrito. Ofrece: @) Materiales
educativos, biblioteca, videotecay juegos educativos; b) capacitacion y asesoriaalos
docentes de primaria en € uso de materides para € trabgo en d aula; y €
Organizacion de encuentros culturales recreativos y cientificos para nifios y nifies.

En lo que vadel afio han organizado diversas actividades: talleres con docentes de
20 escuelasprimariasdd distrito, & Segundo Encuentro Folkldrico "' Cuando los nifios
cantan y bailan" y la Primera Expociencia PIEDI 2001 "Hacemos ciencia y
desarrollamos conciencia para € bien de Independencia’ 12.

Fortalecimiento de la organizacion de los padres de familia

A través de este nuevo componente se brinda: a) Capacitacion y asesoria en
organizacion y gestion a los dirigentes de asociaciones de padres de familiay los
comités de aula; b) capacitacion en salud a los padres y madres de familia en
general.

10 A partir del 2001, cuatro son los componentes del proyecto: 1) Desarrollo Curricular, 2) Gestion
participativa, 3) Servicios complementarios para el aprendizaje (Programa de Salud Escolar, Servicio de
Psicopedagogia y Centro de Recursos para el Aprendizaje "Centro PIEDI"), 4) Fortalecimiento de la
organizacion de los padres de familia.

11 El Segundo Encuentro Folklérico se desarrollé en € Gran Parque de Lima, congregd a més de 4 mil
personas de la comunidad educativa de Independencia: directivos, docentes, nifiosy nifias, padres y
madres. Participaron 21 escuelas primarias y un centro de educacion inicial.

12 LaPrimera Expociencia convoco alas 24 escuelas primarias del distrito para que presenten proyectos que
planteen soluciones a problemas que aquejan a su comunidad y tengan relacion con € cuidado y
preservacion del medio ambiente. En ella se presentaron 45 proyectos, previa seleccion en cada centro
educativo, elaborados por més de 280 nifios y nifias de 5to y 6to grado, asesorados por 57 docentes de 19
escuelas del distrito. 27 proyectos concursaron y 18 se expusieron alos visitantes de la Feria. El publico
asistente sobrepaso las 2,200 personas.
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El trabgjo desarrollado este afio recoge, potenciay fortaece la labor que redizan las
escudasanive deladirecciony delosdocentesen € aula. AsSmismo, buscacomprometer
més a los padres y madres de familia en la gedtidn escolar, en € apoyo efectivo d
gprendizgje de sus hijos e hijas y en la creacion de recursos propios para asumir con otros
agentes de la comunidad educativa e Programa de Sdud Escolar apartir del 2002,

ESTRATEGIAS VALIDADAS

Nos interesa retomar las estrategias utilizadas en € proyecto porque pueden ser
utilizadas de manera creativa por otras escuelas publicas en nuestro paisy convertir a
los centros educativos en "organizaciones que aprenden y se desarrollan™:

Mesa de directores y trabajo en red

La Mesa es un espacio de concertacion e intercambio de experiencias, asi como
un lugar de interaprendizaje entre los directivos. Participan directoresy subdirectores
de las cuatro escuelas que hoy integran € proyecto, la Coordinacion Generd del
PIEDI y e responsable de lagestion escolar del proyecto. Durante mas de cinco afios
ha tenido un funcionamiento regular como red. En ella se toman acuerdos referentes
alas actividades a desarrollar y se reflexiona acerca de temas educativos rel evantes
gue dan sentido ala experiencials.

Losdirectivos que laintegran opinan que "estar organizados en laMesadetrabgo
multiplica la capacidad de gestion de nuestras escudlas porque amplia nuestros
horizontes y nos permite concertar esfuerzos y voluntades'. Los directores y
subdirectores de Independencia afirman que "la Mesa de directores es e ge de la
experiencia (del PIEDI) y resulta el aspecto méas innovador de lamisma'. También
dicen que "d trabgo en equipo y en red permite € intercambio de experiencias
potenciando la gestion' 14,

Comisiones de gestién

En 1996 se cred la Comision de Gestion donde participaban los miembros de la
Mesa de trabagjo y docentes delegados de ambos turnos y de las tres escuelas. Su

13 Henriquez, Soniay Javier Malpartida. Una Nueva Gestion para una Nueva Escuelay Lineamientos
estratégicos para una Nueva Gestion escolar. Lima: PIEDI, 1996. 7 y 11 pég. respectivamente.

14 Arana, José. Informe evauativo del Encuentro "Una Nueva Gestion para una Nueva Escueld', organizado por
TAREA, PIEDI, Proceso Socia y laADI. Lima, 1998,. p4g. 16 y 18. A partir de este evento, los directoresy
subdirectores toman la decision de constituir nuevas redes en Independencia. Durante el periodo 1999-2000 se
han formado dos nuevas redes cada afio, bajo la conduccion de TAREA y en coordinacion con laADI.
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trabgo € primer afio consistio en evaluar la gestion escolar y, a través de una
encuesta, recoger las expectativas e intereses de docentes, padres de familia y
alumnos acerca de "la escuela de sus suefios'. En base a dlla, se crearon en 1997 las
Comisiones de Gestién en cada escuela, las cuales han sdo € motor para la
construccion del PEI en cada centro educativo.

Desde 1998 alafecha, se habuscado articular €l PEI con € Plan Operativo Anua
através de los Proyectos Concretos de Innovacion (PCI) para responder de manera
cregtiva a problemas especificos de la escudla. Al inicio de cada afio -en la
planificacion de marzo- en Asamblea de docentes y por consenso, se acuerdan éstos
y se nombran las Comisiones ad-hoc que asumen aspectos claves de la gestidn
escolar 15, Esta estrategia ha permitido que todos los docentes -sin excepcion- estén
involucrados en la gestion del centro educativo y asuman mayor responsabilidad en
e proyecto de laescuela.

Trabajo en equipo

Esta estrategia es una fortaleza en € proyecto porque ha logrado convocar a los
diferentes agentes delacomunidad educativaen lablsqueda de consensosy objetivos
comunes, asi como sentirse parte de un colectivo con sentido de identidad y
pertenencia. Ha supuesto un trabgj o persistente, altosy bajos en su desarrollo; pero ha
sido incorporado como una forma de participacion en la escuela que democratiza la
gestién y lafortalece. Los equipos se convierten asi en |os espaci os organi zativos que
posibilitan & aprendizaje entre pares, € establecimiento de metas y objetivos
comunes, € intercambio de experiencias, € desarrollo de liderazgos intermediosy €
gprendizgje ingtitucional.

Se ha sefidado que la rotacion de persona docente durante los seis afios del
proyecto ha sido muy ata, sin embargo. Sin embargo, a ser € trabgjo en equipo una
fortaleza en las escuelas del PIEDI, éstas logran incorporar alos nuevos docentes en
un proceso de gprendizgje ingtitucional y colectivo. En este proceso juegan un papel
muy importante |os docentes lideres que estimulan y favorecen € trabgjo cooperdtivo.

En estos afios se han ido creando los siguientes equipos que funcionan
regularmente; la Mesa de trabgjo con directivos, las Comisiones de Gestidn, las
Comisiones de los Proyectos Concretos de Innovacion, los Equipos docentes por
ciclos, las Coordinadoras de Sdud, los Equipos del Persona de mantenimiento. A

15 Enlos CE 2056 y 3052 participan en las Comisiones de los PCI docentes de primariay secundaria.
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nivel de padres de familia, los Comités de aula se organizan en diversos equipos, 1os
cuales asumen diferentes responsabilidades en relacidn con € aprendizaje de sus hijos.

Capacitacion entre pares

Ligada ala anterior, esta estrategia se sustenta en la idea fuerza de reconocer que
el aprendizaje en grupos de iguales enriquece a las personas, fortalece la autoestima
y promueve e desarrollo de liderazgos. El estilo de capacitacion del PIEDI en los
taleres permite que los maestros compartan su saber pedagdgico a partir de la
reflexidn de su propia préctica, estrategias metodol dgicasy nuevos aprendizajesy que
planifiquen colectivamente sus unidades de experiencias por ciclos?s.

La asesoriay acompafiamiento permanente de los docentes en € aula, las visitas
que contribuyen a su formacion persona y profesiond, e fortadecimiento de los
equi pos de docentes congtituidos en las escuelas y laobservacion entre pares son parte
consustancial de la capacitacion que ofrece € PIEDIY?. Todo €ello favorece €
desarrollo de competencias docentes, a crecimiento como profesionalesy el logro de
mejores aprendizajes en los nifios y nifias. ASmismo, sustentan la necesidad de un
sistema de capacitacion permanente en las escuelas, mas dlé de la gecucién de
PIEDI. Por €llo, los planes operativos de las escuelas incluyen entre sus proyectos
concretos de innovacion los de autocapacitacion docente organizados y conducidos
por 10s mismos maestros.

La capacitacion entre pares en estos cinco afos ha supuesto para directivos y
docentes € compartir sus experiencias -a nivel de la propuesta curricular, de gestion
y de servicios- en eventos dentro y fuera del distrito. En octubre de este afio, 19
docentes y 2 directivos han efectuado una pasantia a Ayacucho para intercambiar
experiencias con sus colegas ayacuchanos, tener contacto con las fuentesdelacultura
Huari; hacer observacidn entre pares en zonas urbanay rural; compartir experiencias
en torno a estrategias exitosas utilizadas para la lectoescritura, la matematizacion de

16 Después de tres afios de capacitacion permanente y ante el avance significativo del equipo de docentes del
Primer Ciclo, desde 1999, el Programa de Capacitacion se aprueba por el conjunto de maestros, a inicio
de la planificacién anual. En él se consideran como competencias docentes basicas a desarrollar las
siguientes: diversificael curriculo escolar por competencias con un enfoque globalizado; facilita procesos
de aprendizajes significativos; evalla los procesos de aprendizaje de los nifios para retroalimentar sus
aprendizajesy reflexionar sobre su desempefio docente; investigay sistematiza sus experiencias. Cada una
de estas competencias tiene indicadores que permiten evaluar el desempefio docente e incluye criterios
parala obtencion de la certificacion . Al respecto, ver e Boletin Recreando N° 2, Lima: PIEDI, 1999.,
pég. 10-13.

17 Henriquez, Soniay Javier Mapartida. Hacia una Estrategia de Capacitacion en Gestion Escolar parala
Escuela Piblica Lima: PIEDI, 1996. 18 pag.
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situaciones, las asambleas de aula, lagestion escolar, lasalud en laescuelay d trabgjo
con padres de familials.

Motivacién permanente

Esta estrategia es sumamente importante para € desarrollo de procesos
innovadoresy su apropiacion por parte delos agentes. Para mantenerla son necesarias
la comunicacién oportuna y la obtencion de resultados de corto plazo que
retrodimentan los procesos y la motivacién misma. Cuando los docentes no
visualizan en su trabgjo cotidiano que existen avances, por muy pequefios que sean,
tienden al desénimo y caen en la tentacion de volver alo anterior porque es lo que
conocen y les resulta més fécil en su tarea diaria.

La "asesoria en e puesto" es un proceso de motivacion constante porque
acompafia cotidianamente a docente y recupera su practica pedagdgica como €
espacio més importante, permanente y efectivo de formacion docente. Permite
reflexionar con cada docente sobre lo que se hace, para comprender y aprender de lo
gue se hace. SAlo un docente en permanente proceso de aprender es capaz de
"agprender aaprender” y "aprender aensefiar”. Partir de las motivacionesy saberes de
los docentes como aprendices significa no sdlo partir de sus carencias, sSino de sus
fortalezas y potencialidades que posibilitan nuevos aprendizajes y que contribuyen a
una megior comprension de sus necesidades de aprendizaje, en la perspectiva de
formar docentes mas profesionales y autbnomos.

Sostener una experiencia que demanda mucho esfuerzo, dedicacién y tiempo,
supone aimentar constantemente la conviccion de ser maestro como profesiona que
debe brindar un servicio de cdidad alos nifios y nifias de su escuelal®. Asimismo, la
motivacion se retroalimenta con € intercambio de experiencias con docentes de otras
ecuelas. En este compartir experiencias, los maestros del PIEDI perciben que han
avanzado estos afos no sdlo como profesionales sSino como un colectivo que ha
recreado su préctica pedagdgica mediante la capacitacion entre pares.

18 Los criterios utilizados para el acceso de docentes a la pasantia fueron: 1) Asistencia atalleres, 2)
participacion en las reuniones de ciclo, 3) observacion entre pares, 4) recuperacion de clasesy 5) trabajo
monogré&fico. En el caso de los directivos: 1) AsistenciaalaMesade Trabajo, 2) participacion en laMesa,
3) visitas a docentes en aulay 4) trabajo monografico. Es importante destacar que directivos y docentes
han accedido ala pasantia, previa sistematizacion de su préactica pedagdgica en € aula, en la gestion
escolar, en € programa de salud, en el trabajo con padres de familia.

19 Paradirectivos'y docentes es muy significativo e reconocimiento que laUSE O2 hace a Programa de
Capacitacion del PIEDI firmando cada afio los certificados. Sin embargo, directivos'y docentes esperaban que
e Ministerio de Educacion reconociera oficiamente la capacitacion que reciben los maestros en € proyecto,
como lo estipulaba e Convenio firmado en abril de 1996.
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LECCIONES APRENDIDAS
Algunas pistas y lecciones gprendidas son las siguientes:

Actualmente, las tres escuelas funcionan como unared articulada en la que se
ensayan propuestascurriculares, de gestiény de atencion alasalud delos nifios
y hifias. Este proceso de articulacion en red supone la existencia de colectivos de
maestros que efectivamente funcionan y directivos con un claro liderazgo, cuya
tarea se va centrando cada vez més en lo pedagdgico. Sin embargo, cada escuela
como organizacion es portadora de una cultura escolar propia que le daidentidad
y sentido de pertenencia y la hace diferente, aunque comparta con otras un
proyecto comuin. Estaexperienciade organizacion delos centros educativosen red
y comprometidos con su comunidad deberia ser € centro de la politica educativa
naciond. La organizacion en redes es uno de los multiples caminos hacia una
efectiva descentralizacion educativa, que otorgaunamayor y real autonomiaalos
colectivos de escudlas. Nos referimos a redes capaces de conducir procesos
educativos con solvenciay responsabilidad profesional, coniniciativa, creatividad
e imaginacién en la construccion de proyectos educativos ingtitucionales,
articulados a los planes de desarrollo educativo local, regiona o naciond-, con
amplia participacion de la comunidad educativa.

Los directores, através del funcionamiento regular dela Mesa de Trabajo, se
sienten mucho méas comprometidos en el quehacer pedagdgico; buscan
comprometer d conjunto de los agentes con las metas comunes y han aprendido
a compartir responsabilidades; su trato es més horizontal y flexible y se sienten
més motivados a brindar un mejor servicio alosnifiosy susfamilias. Sin embargo,
al igual que existe un "curriculum oculto" que no siempre observamos a smple
vista, existen rasgos de una "gestion oculta' que se evidencian en momentos de
conflicto y las formas en que directivos y docentes contribuyan a su solucion
ayudaran o no a crecer y/o democratizar |as organi zaciones escolares.

L os directivos son eementos claves para promover o impedir cambios y/o
innovaciones en los centros educativos, de modo que s los cambios e
innovaci ones son necesarios en nuestras escuelas, sus directivos tienen ante si dos
retos importantes. cémo promoverlos asumiéndolos como desafios u
oportunidades, y como disminuir las resistencias identificando cudles son sus
causas y desarrollar desde la direccion acciones oportunas y eficaces para
vencerlas o debilitarlas. Los directivos cumplirdn un rol eficaz s son capaces de
ayudar a encontrar respuestas adecuadas a qué, por qué, cuando, donde, como,
para qué y para quiénes cambiar e innovar. Por otra parte, es importante que los
directivos consideren e persona del centro como e recurso més importante que
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hay que motivar y desarrollar profesionalmente, creando un clima propicio a
cambio. Los verdaderos cambios se gestan de manera solidaria, contando con
aperturamenta y la puesta en accién de laimaginacién; surgen desde dentro 'y no
se producen por decreto.

Los maestros y maestras aprenden en € propio proceso de innovacion a
trabgjar en equipo, areflexionar sobre su préctica pedagdgicay sobre sus propias
experiencias como personasy como maestros, a construir una propuesta adecuada
alaredidad de sus centros educativos, a megjorar su desempefio en € aula. Asi,
han crecido profesionamente, se sienten revalorados y comprometidos con su
trabgjo, han "reencontrado la alegria de ensefiar".

Los directivos y docentes son actores fundamentales en todo proceso de
cambio einnovacion s queremos que éste permanezca en € tiempoy mésalla
de cuaquier intervencién, si buscamos, sobre todo, que € cambio se
instituciondice en la cultura escolar. La aventura de mejorar la escuela no es un
trabgjo sencillo; esla obra de personas que relinen todo su corgje y toda su pasion
paraevitar los caminostrillados. Hoy, € gran reto de directivosy docentes es pasar
de un moddo tradicional de escuela, a otro abierto a entorno, &gil, flexible,
creativo, capaz de aprender y renovarse constantemente. Hay que transformar la
ecuelay tratar de dar respuestaalas exigencias del entorno. Para que se produzca
desarrallo ingtituciond, para que las escuel as se conviertan en escuel as pensantes,
capaces de regular su propio aprendizgie se requiere prestar atencion a tres
dimensiones fundamentales de desarrollo y mejora: € desarrollo del personal, €
desarrollo del curriculum y € desarrollo de la direccién. Los cambios en
educacion siguen un proceso lento, vinculado a desarrollo personal y profesional
de los docentes y se facilitan con una mezcla equilibrada de presion y de apoyo
sostenido. La ingtitucionalizacion de las innovaciones requiere culturas
organizativas flexibles en los centros educativos.

Los nifiosy nifias razon de ser de la escuela y deben orientar € quehacer de la
comunidad educativa en su conjunto. S6lo un docente en permanente proceso de
aprender es capaz de "aprender a gprender” y, por consiguiente, lograr que sus
aumnos sientan gozo y satisfaccién d aprender, que descubran de manera
persona y colectivala"aegria de aprender”. Las expectativasy lamotivacién del
maestro con respecto a todos y cada uno de sus alumnos tienen un peso muy
importante en los aprendizgjes porque s 10s maestros creen de verdad que todos
los nifios y nifias en su aula pueden y deben aprender, efectivamente aprenderén'y
desarrollaran sus potencialidades.

El Programa de Salud escolar en € Proyecto nos ha permitido experimentar que
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la salud convoca a la comunidad educativa y permite a la escudla tener una
mayor apertura en la busgueda de oportunidades para € cuidado de los
nifos y nifias. En estos afos, la salud se ha ido incorporando como parte de la
cultura escolar y se ha convertido en una preocupacion de los diversos agentes de
la comunidad educativa. En este proceso, ha sido importante comprometer a
conjunto de docentes y miembros de la comunidad educativa, asi como en €
cuarto afo de gecucion del Proyecto, articular las diversas acciones de salud con
laplanificacién curricular.

L os centros educativos inmer sos en procesos de cambio e innovacion tienen
una mayor responsabilidad como ingtituciones en € desarrollo educativo
local. El compromiso de laescuelarespecto alos procesosy resultados educativos
debe ser mayor, lo cual implica rendir cuentas de la efectividad de las acciones
pedagdgicas ante la comunidad y no sdlo ante las autoridades intermedias del
sector educacion. Por elo, las escuelas del PIEDI apartir del 2002 deberan asumir
los siguientes desafios. sostener con autonomia € trabajo en red desde laMesade
Directores 'y los equipos docentes, ser referentes para otros centros educativos de
lalocalidad en actividades promocionales de la sdud que incluyan alos diversos
agentes de lacomunidad educativa; distinguirse por la calidad de los aprendizajes
de sus estudiantes y su modelo participativo de gestion.

La educacion como tarea de todos exige que la escuela redescubra su sentido
como ingtitucién educativa y abra sus puertasala comunidad en blsgueda de
aternativas y consensos para mejorar la educacion en su localidad. Corresponde
a las escuelas del PIEDI, después de seis afios, aportar estrategias de
concertacion entre ingtituciones de la sociedad civil para la construccion de un
proyecto educativo local, donde participen directivos y maestros, padres y
madres de familia, nifios, nifias y jévenes, organizaciones comunales, €
Municipio, la USE 02, ONGs, universidades, iglesias. La Mesa Educativa
recientemente congtituida, si desarrolla en su construccion un verdadero proceso
educativo, puede llegar a ser € espacio donde se geste una nueva educacion para
todo € distrito de Independencia y que elabore una propuesta educativa local,
acorde con las necesidades, intereses y expectativas de su poblacién, propuesta
educativa distrital que sin duda aportarda proceso de descentralizacion educativa
en nuestro pais.

Finalmente, queremos destacar que los avances|ogrados en estos afiosen €l PIEDI

no habrian sido posibles sin @ compromiso de directivos y docentes, y la actitud de
gpertura de la gran mayoria de profesores, quienes con su gemplo demuestran €
enorme potencia del maestro peruano.



o apoyo a la gestion
pedagagica: concertando para el
desarrollo educativo regional

Oscar W. Infante 1
Mesa Educativa Regional de Piura

Piuraes un departamento que presenta grandes contrastes geograficos. tiene zonas de
codta, Serray cgade selva, asi como unafronteracon Ecuador. Estaubicadad nor-oeste
de Per(ly comprende ocho provincias. Ayabaca, Huancabamba, Morropon, Paita, Piura,
Sechura, Sullanay Taara. Tierras generosas como € Vale de San Lorenzo ledan vidaa
este pueblo con su agriculturay sus cultivos. @ arroz, € mango, € limén, € adgodony €
maiz y nuevos cultivos como & marigold y € espérrago, asi como € ganado vacuno,
caprino y ovino, riquezas productivas que son fundamentales para € desarrollo de la
regiony de pais.

ANTECEDENTES

En 1990, gracias a aporte del Instituto de Pedagogia Popular con € libro "Mapa
delaPobreza Educativa de la Region Grau" y alareflexidn de un grupo de maestros,
se pudo tomar conciencia de la problemética educativa en laregién.

» Gran parte delos nifios de la Region Grau estaban en situacion de miseria, debido
a extendido desempleo de los padres de familia, € déficit en los servicios
sociaes, etc.

» Enunamuestra de 200 nifios se encontrd que un 27% de ellos se iba a dormir sin
comer, especialmente en zonas urbano-marginales y zonas rurales como
Huancabamba, Huarmaca, Ayabaca. Esta Situacion poniaen riesgo € ingresoy la
permanencia de los nifios, nifias y adolescentes en € sistema escolar, puesto que
las cifras eran alarmantes.

1 Profesor con estudios en la Universidad Naciona de Piura, y diplomado en Administracion Educativa. Es
maestro-promotor de la Diaconia parala Justiciay la Paz en Piuray Tumbes, miembro de la Mesa Educativa
Regional de Piuray docente en el marco del disefio Proyecto de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion
Rural. Actualmente trabgja en la Oficina Educativa del distrito de Lomas, 6rgano descentralizado de la
Direccion Regiona de Educacion de Piura.
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* Enaqudlosafios sdlo asistian las madres a las reuniones; habia poca participacion
de los padres en las actividades escolares, probablemente porque los padres
estaban trabajando, buscando trabgjo o eran indiferentes alasituacion de sushijos.

* En estos afios € nimero de docentes en la Regidén aumentd en un 74%. Sin
embargo, la mayoria carecia de titulo profesional. Dado € escaso atractivo por la
carrera docente, la oferta de maestros titulados era menor que la demanda; se
ingresaba a la carrera magisterial més por necesidad de tener un trabajo que por
vocacion.

» Los docentes no tenian recursos para comprar libros o asigtir a cursos, segiin
sefialaban ellos mismos.

» Parapoder subsistir muchos docentes se dedicaban alachacra, alatienda, y enlas
zonas urbanas eran taxistas o ambulantes.

Frente a estos problemas era necesario hacer ago y enfrentar laredidad desde la
perspectiva del propio maestro. Era necesario tener un espacio de apertura donde a
través de la experienciaconcreta, con un trato distinto, con participacion, dinamismo,
empezar nuevostiempos, generar cambios. Erahorade un encuentro de maestros para
reflexionar y asumir compromisos concertados y empezar a asumir su rol en la
sociedad y con ello mejorar la propia préctica docente y los valores.

Deestaforma, en € afio 1994 se congtituye un grupo promotor paralaconformacion
de unaMesa de trabgjo por la educacion, que reunié ala Facultad de Ciencias Socides
y Educacion de la Universidad Naciond de Piura, d SUTER, a la Diaconia para la
Jugticia y la Paz dd Arzobispado de Piura'y Tumbes, a Propuesta Regiona, a Foro
Educativo, a Indituto Superior Pedagdgico de Piura, a la Municipaidad Distritd de
Bellavistay por supuesto ala Direccion Regiona de Educacion.

Esta primera convocatoria no tuvo éxito. Sin embargo, entre e 17 y € 19 de
febrero de 1994 se llevé a cabo d "Primer Encuentro Regional por la Educacion:
Educacion y Desarrollo" donde participaron 420 maestros de los diferentes lugares
del departamento, graciasal esfuerzo del grupo promotor que organizé € evento junto
con Foro Educativo e IPAE.

Posteriormente, en 1995, después de hacer un inventario de lo que se venia
haciendo en educacién en la region, € grupo promotor convocd a diversas
ingtituciones a participar de un Encuentro Regional y exponer sus experiencias y
sistematizaciones. Dicho evento se titul6 " ¢Qué venimos haciendo por la Educacion
en la Region Grau?', y en d participaron ingtituciones como Nari Walac con su
propuesta sobre Diversificacién Curricular, e colegio San Ignacio de Loyola con su
propuesta sobre Educacién Personalizaday la Diaconia por la Justiciay laPaz y los
maestros promotores-capacitadores con la propuesta "El reto de educar en derechos
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humanos y en democracia'. En dicho evento se invitd a representantes de maestros y
padres de familia de la region.

MESA EDUCATIVA REGIONAL: UN SUENO, UNA REALIDAD

A partir del Ultimo evento sefialado, se convoco anuevos miembrosy se consolidd
la Mesa Educativa con la participacion de personas interesadas en la educacion de la
Region. El primer coordinador fue e Dr. Manuel Peralta, en ese entonces decano de
la Facultad de Ciencias Sociales y Educacidn de la Universidad Naciond de Piura, y
Luz Gallo, representante de Propuesta Regiona fue la secretaria gjecutiva. Es asi
como surge la Mesa Educativa Regiona de Piura o Mesa de Trabgo por la
Educacion, como un esfuerzo de concertacion deingtituciones de laregidn vinculadas
a quehacer educativo, con la findidad de analizar su problemética y levantar
propuestas que contribuyan a solucionarla.

Desde entonces |os miembros de la M esa venimos propiciando cana es adecuados
dereflexidn, expresion, espacio, debate y concertacion que afiancen la sociedad civil
mediante la puesta en préctica de alternativas orientadas a promover € desarrollo de
la comunidad seglin sus propias caracteristicas, necesidades y recursos; esto es vital
en un pais como & nuestro donde se han acentuado draméaticamente los indices de
deterioro econdmico y socid y e que la bgja calidad de la educacion es una de sus
mas claras expresiones. En este sentido la Mesa Educativa Regional se convirtio en
un espacio de apertura para aguellos maestros interesados en cambiar tanto como
profesionales como en cuanto seres humanos, por € bienestar de los nifios, nifias,
adolescentes y poblacion en general. Estamos llamados a construir una propuesta
educativa que contribuya a la promocién del poblador de la region y a la
transformacion de larealidad social desde la sociedad civil en estrecha coordinacion
y conjuncion de esfuerzos con sectores del Estado tales como la Direccion Regional
de Educacion, los Gobiernos Regionaesy los Gobiernos Locales.

Objetivos de la Mesa Educativa Regional

Objetivo General:

Construir una propuesta educativa para la regién basada en sus procesos
culturales, sociales y productivos, desde una interaccidn de experiencias y debates
con entidades y agentes ligados a quehacer educativo.

Objetivos Especificos:

1. Propiciar eventosanivel departamental o provincial parael andisisy discusion de
los problemas educativos en forma ampliay democrética

2. Organizar y conformar equipos de trabgjo con los docentes de los diferentes
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lugares y departamentos, d interior de Mesa para la reflexion y estudio de temas
educativos especificos especidmente pedagdgicos, andliss de la legidacion
vigente y temas de actudidad.

3. Establecer vinculos de coordinacion y trabajo con € Ministerio de Educacion a
nivel regiona y nacional.

4. Buscar mecanismos y articulacion entre ingtituciones que aportan a la educacion
en € departamento, a fin de ir creando las bases para la construccién de una
propuesta educativa en laregion.

5. Promover € intercambio de experiencias educativas que proponen y vienen
g ecutando docentes de los diferentes centros educativos para que sean recogidas
y socializadas.

6. Preparar equipos de docentes en diferentes campos del quehacer educativo para
proyectarse y hacer un trabgjo de acompafiamiento a otros docentes de zonas
algjadas ddl departamento, especia mente del medio rural.

MESA EDUCATIVA REGIONAL: INTERVINIENDO EN LA REGION

Graciasd impulso permanente de muchas personasy aingtituciones como CIPCA,
Nari Walac, CEPESER, la Universidad Nacional de Piuray a la participacion de un
significativo nimero de maestros de diferentes lugares del departamento -siempre
inquietos por mejorar- en estos Ultimos afios hemos realizado diversos eventos.

Eventos a nivel departamental

« Corrientes pedag6gicas contemporaness.

» Disefio, evaluacion y estrategias de aprendizaje.

* Seminario: Modelos Pedagdgicos y Propuestas Metodol égicas.
» Didogos educativos.

e Bases paraun Proyecto Educativo Nacional.

Cabelapenaresdtar € tdler redizado en setiembre del 2000 denominado " Propuesta
de Elementos e Indicadores para mejorar la cdidad educativa en Piurd'. El documento
find incluye |os gportes de todos. L os indicadores que se proponen estan enmarcados en
las potenciaidades fundamentaes de los protagonistas de la educacidn que, a modo de
decdogo, ha asumido Foro Educativo sobre la base de la propuesta dd economista
chileno Manfred Max Neef y que hace referencia a aspectos claves de la vida humana.

Talleres de Autoformacion Permanente

Al interior de Mesa Educativa se han redlizado varios taleres para la
autocapacitacion permanente de los docentes de los diferentes lugares del
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departamento, los cuales por propiainiciativay voluntad fijan fechas adecuadas para
reunirse un dia por mes para tratar diversos temas. En € 2000 se ha tocado temas
como d Constructivismo, Curriculo, Evauacion, Descentraizacion Educativa,
Economiay Educacion, Proyecto de Desarrollo I nstitucional, Propuesta Curricular de
Centro y Planificacion Estratégica. Estos talleres son presentados previamente
mediante proyecto ala Direccién Regiona de Educacion de Piura, lacud a fina de
ano, mediante informe emitido por laMesa, certificael aprendizaje de los maestros.

Lo interesante es que para € desarrollo de estos taleres se aprovechan las
fortalezas reflgadas en € potencid humano, dando oportunidad para que un
determinado tema sea dirigido en la fecha programada por los propios maestros
participantes. Una o dos semanas antes del evento cada participante recoge su
materid bibliogréfico paraleerlo, andlizarlo y poder aportar durante e taller. Durante
e tdler un responsable sistematiza y recoge las conclusiones para luego ser
socidizadas a través de un documento.

De esta forma, € maestro reflexiona, debate y concerta, manteniéndose siempre
informado y preparado para aportar en € Centro Educativo donde labora. Cabe
sefidar que los materiales que € maestro recibe forman parte del Proyecto de
Formacion de Maestros para  Cambio, que promueve € Instituto de Pedagogia
Popular. Son igualmente valiosos los boletines Contacto Foro que nos brinda la Red
Recrea y Foro Educativo. De esta forma los docentes de Piura, Castilla, Catacaos,
Sechura, LaUnién, Morropdn, Chulucanas, Las Lomas, tienen lagran oportunidad de
autocapecitarse permanentemente para fortalecer € quehacer educativo en su centro

detrabgo.

En este afio, preocupados por la redidad educativa actual, hemos venido
desarrollando temas de interés de los docentes tales como Estrategias M etodol 6gicas
parad Aprendizagje de laLecturay Escritura, Descentralizacion, Equidad de Género,
Globalizacién y Evauacion.

Nuestra gran preocupacion: las escuelas del medio rural

Hoy la Mesa Educativa Regional cree que laredidad social y educativa continlia
siendo critica. Nuestra preocupacién central son las zonas rurales y urbano-
marginales. Los nifios y las nifias que estudian en las escuelas del ambito rural no
estén logrando, haciad fina de los estudios primarios, € aprendizaje adecuado de la
lectura y escritura, ni las competencias basicas de la matemética. Las razones son
multiples: & problema de accesibilidad, la extraedad, la incompatibilidad entre €
calendario escolar y € caendario productivo, docentes poco calificados o preparados
paratrabgar en zonarura, € aidamiento del docente ala informacion, la presencia
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masiva de escuelas unidocentes. L os docentes tienen dificultades metodol 6gicas para
e trabgo en aula la infraestructura y mobiliario también son insuficientes e
inadecuados al igual que lapoca participacidn delacomunidad en € sector educativo.
Todo dlo contribuye a que los alumnos y aumnas de escuelas ruraes no logren
competencias curriculares minimas.

Frenteaestaredidad, laMesa Educativapropone, apartir delos maestros, proyectos
innovadores que permitan solucionar la probleméticad interior delas escudasliegando
aloslugares més criticos paramejorar lareaidad educativa. Por tanto, habra que hacer
un trabgjo anivel de equipos de docentes organizados en los centros educativos, con la
participacion de alumnos, padres de familia y comunidad para encontrar puntos de
coincidencia, iniciar los cambios y fortalecer lainstitucionalidad.

Estamos convencidos que la Consulta Naciona por la Educacion ha sido un gran
paso para involucrar a la sociedad civil de todo € pais para hacer conocer sus
opiniones y apreciaciones con respecto a sistema educativo genera, y para que €
Estado conozcay asuma € rol que le compete. Desde la Mesa Educativa Regiona
valoramos los esfuerzos que € Ministerio de Educacidn viene haciendo por intentar
mejorar la calidad educativa en las zonas rurales. Conocemos de cerca propuestas y
proyectos que ya se vienen aplicando en diversos lugares ddl pais, entre los cudes
consideramos importantes € Proyecto de Fronteras, € Proyecto de Mejoramiento de
la Cdidad de la Educacion Rurd - PMCER y € Programa de Redes Educativas
Rurdes, asi como los programas que viene impulsando la Direccion Regiona de
Educacion de Piura tales como el Plan Regiona de Capacitacion Docente
PLANRECAD vy los intentos por medir la calidad educativa a través de la Medicion
del Rendimiento Escolar MEDERE, en la cua miembros de la Mesa Educativa
estamos participando desde la matriz de evaluacion.

Es también importante reconocer € trabgo redizado por las ONGs como
CEPESER (& Proyecto Educacion Interculturalidad y Desarrollo), MIRHAS PERU
(Proyecto Escudas Promotoras de Desarrollo Comunal), la Diaconia parala Justicia
y la Paz y los maestros promotores capacitadores (Proyecto Educar en Derechos
Humanos'y Democracia), por citar agunas de ellas.

NUESTRO GRAN SUENO: EL PROYECTO EDUCATIVO REGIONAL

En este caminar seguimos reflexionando y estamos abocados a contar con un
Proyecto Educativo Regional, porque hoy més que nunca es importante articular
esfuerzos concertando nuestras apuestas y nuestras propuestas para hacer de la
educacion una herramienta efectiva que dé respuesta a las actuales exigencias de
desarrollo humano y de laregion.
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Setrata, entonces, deimpulsar un movimiento orientado alaconstruccion y gestion
de un Proyecto Educativo Regiona en € marco de las caracteristicas econdmicas,
culturales de la region, sustentado en los esfuerzos que ya se han redizado en las
décadas pasadas, en las experiencias educativas que se vienen aplicando en distintas
zonas del departamento y del pais, en los enfoques psicolégicos, socioldgicos y
pedagdgicos y en las experiencias cotidianas que viven los maestros, las familiasy la
comunidad.

En abril de este afio se conformd una Comision Interingtitucional integrada por
representantes de la Direccidén Regiond de Educacion de Piura, la Mesa Educativa
Regiona, & Centro Nari Walac, CIPCA, DiaconiaparalaJusticiay laPaz, y serediz6
e primer taler denominado "Calidad Educativa, Punto de Partida', que estuvo
orientado a definir, en términos operacionaes, nuestra concepcion de calidad
educativa. El evento conté con laparticipacion deinstituciones piblicasy privadas que
desarrollan diversos tipos de proyectos tanto en € campo de laeducacion forma y no
formal.

Dicho taler y otro més reciente denominado "L os Desafios de la Educacion de la
Region” son los primeros esfuerzos de concertacidn con |os principal es actores socio-
educativos de la region para la construccion del Proyecto Educativo Regiond. Este
Proyecto se centrard en d desarrallo integral de los sujetos y se articulara a las
neces dades de desarrollo de laregidn (Proyecto Piura 2010). Dado que se esperaque
se articule con un Proyecto Educativo Nacional, se hadefinido la estrategiagenerd en
tres etapas. ¢QUE tipos de sujetos y actores sociaes queremos? ¢Cud es la situacion
actual delaRegion?y ¢Qué camino seguir? Lo saludable es que existe mucho interés
por sacar adelante este Proyecto habiéndose incorporado recientemente instituciones
como MIRHAS Pert, CARE Pertl, CEPESER y € Centro Encinas.

Luego de ocho afios estamos convencidos que, como Mesa Educativa, hemos
gportado a desarrollo socid y educativo de la Region, especialmente en € campo
pedagbgico manteniendo paraldlamente dos lineas de encuentro: la sensibilizacion
permanente, tendiente al desarrollo humano y € incesante camino hacia la
capacitacion y actualizacion docente.

Los maestros que proceden de Morropdn, Chulucanas, Sechura, La Unidn,
Catacaos, Las Lomas son testigos de todo ello y eso los animaen su firme conviccion
de revdorar |a carrera docente, teniendo clarala vision del desarrollo humano en sus
tres dimensiones -cognitiva, afectivarvaorativa y volitiva con € propésito de
promover la capacidad de tomar decisiones, innovar y proponer con una orientacion
hacia la propia autonomia, la ingtitucionalidad de los centros de estudios como base
para una descentralizacion sostenible.
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quinto panel / comentarios

Daniel Filmus

Hay problemas comunes en toda América Lainay es importante sacar lecciones
Utiles para nuestros paises. Es necesario, por tanto, articular las politicas del Estado.
En nuestros paises existen Ministerios, Secretarias 0 Programas que estén muy
desarticulados: es imprescindible que podamos trabgjar conjuntamente sumando las
energias de los digtintos sectores estatales con € gpoyo de la comunidad. Esto parece
algo de sentido comin, pero no se cumple en todas partes pues cada uno de los
organismos dd Estado esta preocupado por sus problematicas particulares y hay
pocas capacidades para articularse.

La participacién, més que algo que se concede debe ser algo que se conquista, que
selogradesde abgjo. En el campo educativo laconcertacion esfundamental por varias
razones.

En primer lugar, por los tiempos. 1os tiempos pedagdgicos no tienen nada que ver
con los caendarios politicos. Los docentes muchas veces no saben s asumir los
cambios porque después viene otra administracion y hay que empezar de nuevo. Es
como quien esta en € trapecio y le tiran otro trapecio, y cuando estd por agarrarse se
lo quitan; ala segundayy terceravez que cae, con 0 Sin red, no vaaconfiar masy no
soltara su trapecio porgue no tiene ninguna garantia de continuidad.

En segundo lugar, la crisis educativa es tan grande y |os recursos educativos son
tan pocos desde € punto de vista materia que hay que sumar energias, involucrar a
los padres, alas organizaciones de la comunidad, alos distintos sectores del gobierno.

En tercer lugar, no tenemoslos recursos parasalir del desanimoy € abandono; las
experiencias de hoy muestran que, aunque no haya meores sdarios ni mejores
condiciones de trabgo, s se llega con materiales, con ideas, con iniciativa, los
docentes se enganchan y "se ponen las pilas' y aportan a los cambios. El problema
persiste cuando € Estado no aporta nada. Es fundamental, por tanto, generar un
cambio de actitud en los docentes.

En cuarto lugar, hay que generar politicas que permitan la reflexion en las
escudas; eso hace la diferencia entre € trabgjo técnico y € trabgjo profesiona. Los
profesionales reflexionan en conjunto, aprenden unos de otros, definen problemas que
SON COMUNES Y generan iniciativas.
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Urge generar proyectos més vinculados a la realidad regional; esto es clave para
la descentralizacion. En Buenos Aires se dio un proceso de descentraizacidn sin
participacion. La participacion en € proceso de adquirir nuevas competencias es lo
gue generaconfianza. No hay descentralizacion sin confianza: generar confianza para
mejorar la calidad pedagdgica. No se trata solo de un cambio ingtituciona, sino que
hay que adaptarse alaredidad de cada unade las comunidades. En Argentinaprimero
se transfirieron competencias, pero las provincias, las escuelas no estaban en
condiciones de asumirlas, por lo que a principio supuso un golpe tremendo.

Finalmente, la evaluacion de las experiencias permitira la retroalimentacion. Es
semgante d momento en que nuestro hijo cruza la cale solo, por primera vez; d
principio hay riesgo, pero es imposible que lo podamos acompafiar toda la vida. Es
necesario dejar que las escuel as se equivoquen, y tengan errores; 1o que se necesitaes
acompafiarlas y retroalimentarlas en un clima de confianzay participacion.

Sonia Lavin

Un gran reto es articular los servicios complementarios, |os servicios socides, la
salud particularmente con € servicio educativo e involucrar a toda la comunidad en
torno alasaud de los nifios y su calidad de vida. EI PIEDI ha hecho un intento muy
importante de convocar a las empresas privadas en funcion de la educacion. Es una
fortaleza, pues supone reconocer que dentro de la sociedad civil no solamente existen
las organizaciones sociales y |as organizaciones voluntarias, sino que las empresas
también tienen que ser sensibilizadas con respecto a su responsabilidad socidl.

Entre las estrategias utilizadas me parece importante la Mesa de Trabgjo con los
padresy, en € caso de Piura, la Mesa Educativa regional. Se reconoce aqui que la
educacion es dialogo, que se requiere tender puentes, puentes entre las personasy en
esta medida tendremos la capacidad de crecer. Estas experiencias de concertacion
revelan queloimportante no eslareformacurricular o lareformade gestion queviene
desde arriba, sino € protagonismo de cada uno de los actores y la valoracion de los
saberes fruto de lainnovacion.

Lasistematizacion de las experiencias abrelaposibilidad de la sostenibilidad, para
poder extender las innovaciones hacia otras organizaciones. ESt0 no siempre es
posible porque es dificil estar enlaacciony a mismo tiempo monitorear, reflexionar
y sacar lecciones; ademés, las tareas de sistematizacion pocas veces estén financiadas
y cada vez se nos hace més dificil poder conseguir recursos para €llo. Sin embargo,
€s necesario no solamente sistematizar sino también investigar, desde diferentes
ambitos, para poder aportar evidencias. No basta que estemos contentos; se necesita
evidencias, garantizar € resultado de los aprendizgjes y no sblo los conocimientos
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sino los aprendizgjes sociales. En € Pertl se acaba de lanzar un proyecto- Huascarén
- parademocratizar €l uso de las nuevas tecnol ogias. Cuando esto comenzé en Chile
en e ano 1996 también pensabamos que era algo geno alarealidad de nuestro pais.
Sin embargo, hoy, e 100% de los liceos cuenta con una red de tecnologia de la
comunicacion ya implantada. En las zonas urbanas ha sido més f&cil; en e &mbito
rura ha habido mas resistencias porque los profesores se sienten fuertemente
amenazados, sienten que tienen que competir con los medios de comunicacion, con
el Internet. Pero tenemos que empezar a prepararnos para € lengugje digital y lo
tenemos que hacer sin miedo y con mucha modestia, sabiendo que vamos a tener
dificultades con nuestros alumnos pero o fundamental es que podamos ayudarlos
para que puedan aprovechar este mundo y |0 que se pone a su alcance.

Oscar Infantes (Mesa Pedagdgica de Piura)

La Mesa se inicidé haciendo un diagnostico de la situacién educativa de Piurg;
ahora trabgjamos para que cada zona haga un diagnéstico propio, de maneratal que
los maestros promuevan proyectos educativos locales. Cada escuela tiene identidad
propiay lo que hemos elaborado como maestros debe tener sustento en € contexto
locdl, d caserio, la comunidad o € centro poblado. Estamos convencidos de que no
son suficientes los diagndsticos generales, por departamento o distrito, sino los
diagnosticos locaes, que es donde se educa a los nifios. La educacion debe estar
conectada a los sectores de desarrollo productivo, econdmico, socia y cultural.
Creemos que es importante recoger las fortalezas que tenemos en la region para
desarrollar un proyecto educativo sostenible.

Sonia Henriquez (PIEDI)

Lareplicabilidad es un asunto importante. Creo que hay muchas cosas del PIEDI
que pueden replicarse, quizas no todas en su conjunto, pero si varios aspectos. En
primer lugar, laposibilidad de lasalud abgjo costo en las escuel as urbano-marginales.
En segundo lugar, lamanera de articular la gestidn a otros aspectos de lavida escolar.
En tercer lugar, la forma de congtruir un sistema de capacitacion interna a partir del
centro educativo. Finalmente, é modo como se forman equipos docentes,
reafirmando |a necesidad de que la educacidn convoque y logre que se articulen
diferentes agentes de una comunidad para poder responder a las necesidades de
desarrollo local.

Oscar Infante

La cultura evaluativa es una necesidad y es algo que debe ser parte de la vida
cotidianaen laescuda. En laMesa Educativa Regional de Piura creemos que, cuando
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el maestro participa en los taleres, mejora sus apreciaciones y desarrolla capacidad
para la evaluacion. La planificacion es muy importante; hemos insistido en que €
maestro debe dgjar de improvisar.

Daniel Filmus

Si bien no podemos incentivar materialmente a docente que se quedaen € lugar
donde esta, es muy importante que e docente que empieza en una zona margina o
rura, permanezcaali.

Respecto de la capacitacion hay que olvidarse que la unidad de capacitacion es el
docente. Launidad de capacitacion eslaescuela. Eslaescudalaquetiene problemas.
problemas de matematica, de socidizacion, de violencia, de imaginacion. Es
necesario un sistema de capacitacion a demanda. No puede ser en funcion de cada
docente porgue capacitar aun docente no garantiza que vayaacambiar cuando vuelva
asu escuela. Por elo, es mejor que la escuela determine sus necesidades porque es €
espacio mas adecuado para discutir lo que necesita.

Sonia Lavin

Algo que necesitamos hacer desde la escuela, aungue también desde lasinstancias
de politica nacional, es abandonar laidea de que la gestion pedagdgica es una cosay
la gestién administrativa otra. La gestion administrativaestd a servicio de la gestion
pedagbgicay es asi como debemos entenderlas para poder realmente garantizar que
los recursos que van alas escuelas se puedan aplicar y se puedan enfocar alamejora
dd aprendizgje.

Hay dos aspectos de replicabilidad que no menciond Sonia Henriquez pero que
son muy potentes. En primer lugar, € Centro de Recursos, porque permite un
aprovechamiento dptimo de los recursos que € Estado est4 poniendo a disposicion de
los digtritos o departamentos; puede congtituirse también en un centro de encuentros
y es donde la capacitacion puede estar centrada. Al potenciar estos Centros de
Recursos con equipos, con personas entrenadas, se puede mejorar sustantivamente la

capacitacion.

En segundo lugar, otra posibilidad de transferencia son las pasantias. Creo que ho
hay mejor capacitador, que e propio docente. Al partir de las experiencias, "como lo
hiciste td", es posible megorar las formas de interaprendizaje y ahondar la
transformacion de la escuela
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sexto panel:
escuelas y formacion
Inicial docente

En este pandl, Leonor Romero y Nelly Caceres
presentan la experiencia de 35 afios de las
escuelas de Fey Alegria, mientras que

Moisés Bustamante expone sobre la forma de
hacer investigacion en € 1SP TUpac Amaru de
Tinta (Cusco), particularmente en los Ultimos
afos. Patricia Oliart, Alvaro Séenzy

Barbara Hunt comentan dichas ponencias,
poniendo énfasis en la formacion delos
docentes como clave para e desarrollo de
escudlas que aprenden y se fortalecen.






o Fe y Alegria: una alternativa
educativa de calidad
para los empobrecidos

Leonor Romero y Nelly Caceres !
Fe y Alegria Pert

En 35 afos detrabgjo en d Per(, Fey Alegria se haconsolidado como experiencia
educativa de éxito, no sdlo por los logros pedagégicos alcanzados, sino
fundamentalmente por € valor agregado de los mismos. Esto se debe, en gran
medida, a las caracteristicas de la accidon educativa desplegada. Una reflexion
retrospectiva sobre nuestra labor nos permite percibir los factores que hacen posible
este éxito y losretos y desafios que debemos afrontar, nosinvita afortaecer aquellas
politicas y estrategias que aportan a hacer realidad nuestros objetivos ingtitucionales,
a modificar aguellas que lo requieran y a plantearnos nuevos retos para continuar
contribuyendo con una educacién de calidad para los nifios y nifias de nuestro pais.

Somos conscientes que este éxito es todavia parcial, puesto que nos encontramos
aln lgos de acanzar nuestro suefio: que todos los nifios, nifias y adolescentes
peruanos reciban una educacion integral de calidad que les garantice empoderarse, ser
constructores y protagonistas del sentido y orientacidn de sus propias vidas, como
ciudadanosy ciudadanas concientes de sus derechos; que no sufran discriminacion de
ningun tipo; que no necesiten buscar fuera de nuestras fronteras € trabgjo y e hogar
gue su propio pais hoy les niega; que es en sintesis, hacer redlidad e Evangelio,
nuestro compromiso cristiano.

Tres aspectos son necesarios para comprender la tarea educativa que despliegala
red nacional de colegios Fey Alegriade Peru. Ellos son:

1 Leonor Romero es licenciada en Educacion por la Pontificia Universidad Catélica del Perti (PUCP), con
postgrado en Administracion Educativa (Universidad Ricardo Palma)y Educacion Pre-escolar en Madrid. Ha
sido directoradel Colegio Isabel Flores de Oliva (CIFO) asi como del Colegio Fey AlegriaN° 17.
Actuamente es directora del Departamento de Pedagogia de Fey Alegriaanivel naciond.

Nelly Céceres es profesora de Educacion Primaria por |la Pontificia Universidad Catélicadel Per (PUCP),
con postgrados en tergpia del lenguaje y problemas de aprendizaje, tecnologia educativa (PUCP) y gerencia
educativa (UNMSM). Ha sido profesora de aula en e CEP Maristas San José, capacitadoradel PLANCAD, y
actuamente, miembro del equipo de capacitacion del Departamento de Pedagogia de Fe'y Alegriadel Perd.
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Lo

Laidentidad de Fey Alegria.
2. Loslineamientos de |la propuesta de gestion de los centros.
3. LosLineamientos de la propuesta pedagdgica.

LA IDENTIDAD FE Y ALEGRIA

Fe y Alegria es un Movimiento de educacion popular integrd y de promocion
socia. Esun movimiento internacional latinoamericano conformado por catorce paises
cuyaaccion se dirige alos sectores menos favorecidos y alos excluidos mediante una
red de colegios y programas educativos que brindan educacion gratuita de calidad. Es
también un movimiento articulado, con identidad propia, cohesionado a partir de su
sentido de pertenenciay corresponsabilidad en lamision comdn: construir un proyecto
de transformacion social, basado en los valores de justicia, participacion y solidaridad.

En nuestro pais, Fe y Alegria esta presente en la costa sierra'y selva con 70,000
alumnos, 3,200 profesores, 53 colegios, 4 proyectos rurales con 95 escuelas y
diversos programas educativos de formacion técnica( CEOSs, programas de generacion
empleo, escudla empresa) y educacion especial.

Fe y Alegria: movimiento con trayectoria y perspectiva historica

Fey Alegria es un Movimiento porque responde y se adecua a las exigencias y
retos que plantean las necesidades humanas y 10s retos sociales en cada momento
histérico. Vaa compés del caminar de los pueblos hacia su liberacion y busqueda de
un mundo mas humano, desde la construccién de sujetos, como afirmaba Freire. Su
compromiso es con lavida, con € devenir de la historia de los pueblos

La realidad de ser movimiento requiere desestabilizacion de nuestros esquemas,
lectura continua de la redlidad con actitud critica y busqueda para superar las
incoherencias y adecuar nuestras précticas educativas a los retos cambiantes de la
realidad. Requiere que los laicos y religiosos que lo conforman se distingan por su
trabgjo en equipo, actitud de crecimiento, blsqueda y autocritica constante. La
insatisfaccion que nace de confrontar 1o que hacemos con las urgencias de larealidad
empobrecida y exclusidn creciente de las mayorias, impulsa a Fe y Alegria a no
permanecer estdtica, a renovarse continuamente con visién optimista de futuro.

Fe y Alegria: propuesta educativa de Educacién Popular Integral y de promocién social
Fey Alegriaesunapropuesta de educacion porque buscalaformacion de hombres

y mujeres concientes de sus potenciaidades y su redidad, abiertos ala trascendencia.
Lideres proactivos, solidariosy comprometidos en € servicio paray con los demas.
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» Espopular porque opta por los més desfavorecidos para asociarse con €llos en €
proyecto de transformacién social. Por eso, asume la educacion como propuesta
educativa y palitica de transformacion de la sociedad, desde la formacion de
personas con fuerte identidad persond y cultural, que sean protagonistas de su
crecimiento personal, ciudadanos democréticos, agentes de cambio de su redidad
social, capaces de construir y mejorar la calidad de su viday la de los demés.

» Esintegral porque concibe € desarrollo de la persona en todas sus dimensiones.
persona y socia asi como e desarrollo sustentable de los paises, regiones o zonas
de América Latina. Se orienta e trabajo desde € presente hacia la incorporacion
futura de los educandos en la sociedad.

» Sedefine de promocion social porque ante lainjusticiay las necesidades de los
sujetos socides, se compromete en la blsqueda de estrategias para la auto-
sostenibilidad y desarrollo de las comunidades locaes para colaborar en la
construccién de una sociedad mas equitativa, participativay solidaria.

Fe y Alegria: direccionalidad comin

Fey Alegriano es solo unared de escuelas y programas educativos; es la puesta
en marcha de un conjunto de ideales, principios y orientaciones que sefidan € norte
y las caracteristicas comunes del quehacer educativo. Es € camino conjunto que
realizamos todos los equipos de trabgjo de los centros y programas desde una vision
y mision comunes y desde |os objetivos estratégicos definidos y asumidos por todos.

Fe y Alegria: parte integrante de la educacion publica

Lagestién delos colegios de Fey Alegria, que algunos llaman de gestion privada,
no se contrapone con € caracter de "educacion publica' que la accidn educativa de
Fey Alegriatiene, debido ala poblacién a quien esta dirigida, a su gratuidad y a su
financiacion que proviene en gran parte del erario publico. La accién educativa de
Fey Alegria es publica porque persigue @ bien comin de todos los ciudadanosy da
preferencia a los sectores marginados de los beneficios sociaes basicos de nuestra
sociedad.

El convenio firmado con & Ministerio de Educacion sefidla las caracteristicas de
los colegios de Fe y Alegria: derecho a elegir los equipos directivos y profesores,
gratuidad en las mismas condiciones de los colegios estatales, colaboracion de los
padres de familia e integradidad de la propuesta educativa. Desde este primer
convenio se resdtan |os tres protagonistas de los colegios: direccion -propuesta por
Fey Alegriaareligiosos o laicos identificadas con la filosofia de la ingtitucion-, los
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padres de familiay & Ministerio de Educacion. En un primer momento se definieron
los centros de Fe y Alegria como "Colegios Parroquiales' y después como "Centros
de accion conjunta lglesia-Estado”.

Fe y Alegria: comunidad educativa.

Esta voluntad comin de ser comunidad educativa se construye paso a paso, con
direccion, liderazgo, autoridad, acompafiamiento de los equipos de trabajo,
coparticipacion en e logro de metas y solucién de dificultades, confianza mutua,
acogida, respeto y cercania.

Anhelamos convertirnos en una comunidad que sea signo referencia de la
sociedad que deseamos. saber aprender, convivir, crecer y trabgjar juntos por un Pert
ético y solidario, aportando cada uno lo mejor de si y aprendiendo unos de otros.

Fey Alegria dedica tiempo y esfuerzo a esta tarea: tiempo para lainvestigacion,
reflexidn, formacion y actualizacion de los educadores; tiempo paraanimar y orientar
alos equipos de direccion, administracion y padres de familia. EI hecho de que cada
centro se constituya como un equipo de trabgjo no es casuaidad sino una voluntad
corporativa definiday vivida.

El binomio escuela-comunidad, caracteristico de Fe y Alegria, promueve la
integracion de los centros con las fuerzas vivas de la localidad. De este modo cada
centro se puede congtituir un niicleo donde las neces dades, blsquedas'y culturalocal
resulta parte importante del proceso educativo. Este binomio es posible porque es
producto del esfuerzo compartido de los educadoresy lacomunidad y también porque
en lamayoria de las escudas |os equipos directivos de cada centro son vecinos delos
asentamientos humanos donde Fe y Alegria concreta su accion educativa.

Fey Alegria se aore, integra 'y proyecta a la comunidad e invita a los padres y
madres a participar en la misién educativa, no sdlo como colaboradores, sSino como
actores. Estos procesos transforman a la escuela en un centro promotor de desarrollo
socia y un centro de produccién y recreacion cultural, participacidn, organizacion,
trabgjo cooperativo y desarrollo de habilidades. Este centro se congtituye asi en un
espacio para enfrentar y resolver con solidaridad problemas que afectan a las
comunidades locales.

Fe y Alegria: nueva forma de ser educador

Una educaciéon de cdidad requiere maestros formados y actualizados, con
vocacion, que vivan los valores y sean capaces de transformar y adecuar su préctica
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educativa en funcién de las necesidades de los educandos y los retos de la sociedad.
Por eso la formacion de la persondidad y del pensamiento auténomo, critico y
creativo ddl docente, asi como d desarrollo de su capacidad de "aprender a ensefiar
son fundamentales en los programas de formacion docente de Fe y Alegria

Laidea es ir construyendo, en cada maestro, una nueva subjetividad abierta a
cuestionamiento y a crecimiento personal, a la critica reflexiva, a didogo y d
desarrollo de las propias habilidades. Se estimula también la adquisicion de una
cultura profesional que le posibilite ser un buen formador de personas, sabiendo qué
hacer, como hacerlo, por qué y para qué hacerlo. Un profesiona dignificado y
reconocido por su comunidad, que se constituya en agente de cambio persona y de
transformacidn de su préctica docente.

Reconocemos que la formacion de educadores es unatarea dificil y complejaque
exige laidentificacidn de las necesidades y expectativas educativas de |os docentes,
las necesidades de aprendizgje de los aumnos y de los requerimientos socio-
econdémicos-laborales. Requiere también la identificacion de las dificultades en la
aplicacion de los lineamientos de la propuesta pedagdgica y un andlisis profundo y
honesto de las oportunidades y amenazas que se encuentran en € contexto.

En Fey Alegria, formar para transformar € quehacer educativo implica un
proceso de desgprendizagje, de critica profunda de concepciones y précticas, de
deconstruccion o desmontgje de algunas rutinas del mundo de la escuela, de dgunos
aspectos de la culturaescolar y larevision critica de a gunas propuestas de formacion
ya implementadas. Por eso, nos preocupamos por formar, capacitar y monitorear €l
trabgo pedagdgico en las aulas, proveer herramientas didacticas, promover la
innovacidn educativay la el aboracion de materia es adecuados, asi como de mantener
actudizada la bibliografia especializada.

Fey Alegria para seguir colaborando con ladignificacion de la carreray tarea
docente, ha hecho redlidad, hace dos afios, un nuevo suefio: una Casa del Maestro
gue provee espacios de reflexidn y didogo, circulos de estudio, conversatorios, clubes
de diversas areas, eventos de promocion cultural, biblioteca con salas de estudio,
acceso a Internet y préstamo de libros, videos y discos compactos, ademés del
asesoramiento profesional permanente del equipo pedagdgico.

Fe y Alegria: propuesta de gestion descentralizada y compartida
Como respuesta alablsqueda de cdidad educativa, Fey Alegriaexperimentauna

propuesta de gestion adecuada alaredidad geogréfica, pluricultura y/o bilingle. Nos
referimos a funcionamiento de redes de escuelas cercanas, con € acompariamiento
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de un educador del Departamento de Pedagogia. Estas redes estan formadas por
grupos de directivos y docentes que intercambian experiencias, participan en circulos
de estudio, organizan eventos de capacitacion, pasacalles, expo-ferias de experiencias
docentes innovadoras. Esta experiencia contribuye d real empoderamiento de sus
participantes, que piensan, proponen y deciden qué actividades redizar y cdmo
organizarse para elevar la cdidad educativa de su zona.

El reto vae la pena por las ventgas logradas. desarrollo en los educadores de
habilidades socioafectivas y cognitivas; planificacion, organizacidn y trabgjo en equipo;
solucion de problemas diversos; capacidad de dialogar y concertar; buscar € bien comuin
através de la trascendencia de la actividad y compartir |a degria de los aciertos. Edtas
iniciativas participativas contribuyen a la construccion de ciudadaniay democracia con
educadores y dumnosy son un referente parala comunidad. Esto ayudara aformular y
redizar proyectos de envergadura de mayor impacto locd y regiond.

En las zonas rurales se esta experimentando la formacion de redes rurales de
escuelas y colegios cercanos con un centro piloto que emana direccionalidad,
estimula, capacita y acompafia e trabgjo educativo. Las redes de escuelas en
Malingas (Piura), Carretera Iquitos-Nauta (Loreto), en Moro y en Quispicanchis
(Cusco) permite alos directores, docentes, dumnosy padres de familia sentirse como
una comunidad educativa virtual, partes de un todo, de un programa cercano,
comprometidos con unas metas, desde una direccionalidad compartida para € bien
comun. Estas redes ofrecen también apoyo a la formacion de lideres comunales, €
acceso a materiales educativos, mejoras en lainfraestructura escolar y en lavivienda
del maestro.

Con esta experiencia Fe y Alegria est4 probando un sistema educativo de gestion
eficiente y adecuada a la realidad rural. Las ventgas no se han dgado esperar:
aumento de matricula, especialmente de las nifias; disminucion de la extra - edad y
desercion escolar y, |o mésimportante, acompafiamiento, entusiasmo 'y dedicacion de
los maestros en su tarea educativa.

Actualmente estamos en un proceso de transicion desde una gestidn centralizada
funcional hacia una etapa de constitucion de redes regionaes que abarquen tanto las
redes rurales como los colegios y proyectos ubicados en las zonas urbano marginales
de las ciudades.

Los directivos nacionales y los directivos de los centros y programas desarrollan
una gestion compartida porque la responsabilidad de conducir Fe y Alegria es de
todos. Por dllo, la oficina central no es unainstancia burocrética, sino un érgano que
orienta la direccionalidad construida por todos, que apoya, asesora, acompana,
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coordinadesde lavisién y mision comuin que nos convoca. Se delegan funcionesy se
promueve un estilo participativo de informacidn y consulta permanente. Esta gestion
compartida genera cadenas sinérgicas de logros y promueve, ademas, una cultura de
produccion en los integrantes porque todas las personas pueden producir ideas,
encontrar soluciones a problemas, crear elementos y situaciones originaes y todos
pueden aprender de los otros.

Fe y Alegria: alternativa de coordinacién de fuerzas

El trabgjo, participacion y colaboracion de muchos hace posible la globalizacion de
la esperanza, de la solidaridad y la lucha a concretar dianzas heterogéneas con
diferentes grupos e ingtituciones. Esta coordinacion de fuerzas favorece lasensibilizacion
y toma de conciencia de la redidad de injusticiaimperante en nuestros paises, favorece
e compromiso con unaeducacion plblicade caidad, unamayor incidenciaen lapalitica
educativanaciond y contribuir d desarrallo y transformacion del Per(.

Fe y Alegria: apuesta por el trabajo cooperativo

Esta estrategia no solo es un insrumento de aprendizgje, para llegar a acuerdos,
tomar decisiones y trabgjar juntos por objetivos comunes, sino también un edemento
clave para redizar procesos de construccion colectiva, de creacion y negociacion
cultura entreigualesy heterogéneos. Fey Alegriave necesario promover unarelacion
entre pares y entre distintos, basada en € respeto, complementariedad y en € didogo
de saberesquerespetay vaoralariquezacultural y los codigos smbdlicosdelosotros.

Fe y Alegria: promotora de una educacion en y para el trabajo,
desde una cultura tecnolégica

Como respuesta a la desocupacion de enormes contingentes de pobladores,
especiamente jovenes, Fey Alegriaincluye en su propuesta educativa la promocion
de la cultura en y para € trabajo, desde un enfoque tecnolégico. La propuesta
citada ofrece alosjovenesy adol escentes oportunidades de capacitacion y redizacion
integral: crear, producir, transformar y participar de lariqueza generada.

En laformacién técnica se logra la conjuncién de dos facetes:

» El desarrollo de habilidades cognitivas, motricesy sociales a poner alos adumnos
en contacto con lo productivo y posibilitarles que transformen las cosas como rica
experiencia de realizacion personal.

» Favorecer la adquisicion de unatecnol ogia concreta que permitird alos egresados
de secundaria acceder a mercado labora o a estudios superiores.
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El reto de una educacién en y para € trabajo exige promover una cultura
tecnolégica en todas las areas del curriculo, para que los educandos puedan
comprender y utilizar e conjunto de procesos y medios que se aplican en la
transformacién de los recursos diversos (tangibles e intangibles, como tiempo,
espacios, habilidades de |as personas, materia prima, etc.) y aprendan a ser Utiles.

LINEAMIENTOS DE LA PROPUESTA DE GESTION DE LOS CENTROS
Una gestion de unidad en la diversidad

La organizacion de Fe y Alegria es un sissema auténomo e inter dependiente
desdelaVisidn - Mision y objetivos estratégicos comunes. Esta organizacion permite
alos equipos de los centros desplegar su capacidad de liderazgo y creatividad para
responder alos retos de las comunidades locales.

Nuestra identidad como movimiento de educacion popular se manifiesta en
lineamientos comunes para los centros. Cada centro disefia su modelo de
organizacion y de gestion ala medida de sus necesidades y caracteriticas. Por €llo,
las comunidades educativas funcionan de manera particular y diferente una de otra,
con respuestas innovadoras propias, aun cuando la planta fisica es smilar en todos.

Cada colegio construye su propio proyecto educativo comunitario, orientado a
brindar educacién de calidad y a construir un orden socia de justicia, solidaridad y
ética. En el proceso de construccion colectiva se tomacomo referente basico lavision,
objetivos y lineamientos comunes ingtitucionales y se adecuan a las necesidades y
expectativas de los educadores, dlumnos y padres de familia y a los retos y
caracteristicas del contexto donde se ubica.

A este modelo de gestién lo podemos llamar sistémico y participativo
caracterizado por ser un microsistema auténomo, articulado, abierto que defiende y
promueve las autonomias funcionaes, fomenta € protagonismo de todos los
integrantes y promueve € trabgo cooperativo, la negociacion y € respeto a las
diferencias desde |os objetivos comunes.

Se entiende la organizacion como un espacio de gprendizaje y de formacién de
directivos, docentes, padres de familiay alumnos, espacio donde todos ensefian y
todos aprenden.

La estructura organizacional de Fe y Alegria

Laestructuraorganizativade los centros esjerérquicay participativa, con unalineade
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autoridad que orienta la direcciondidad y promueve la participacion de todos los
miembros de la comunidad educativa. Esta estructura candiza la participacion, €
consenso 'y lacreatividad, pero no encasilla Losdirectivos de los colegios son educadores
eegidos por su carécter emprendedor y liderazgo, capaces de promover nuevos
liderazgos, profesionaes preparados e identificados con la propuesta de Fe y Alegria

Cada centro cuenta con:

» Un equipo directivo, integrado por € director, coordinadores pedagogicos y de
OBE, s se tiene, que toma las decisiones Ultimas. La direccién es asumida
generalmente por un religioso o religiosaquetiene el soporte de su comunidad que
respalda su gestion. Esta presencia ayuda a que la gestion esté impregnada de
valoresy trascendencia.

» Una comunidad de educadores, integrada por los maestros, directivos 'y persona
administrativo, que toma agunas decisiones, construye € proyecto educativo
ingtituciona, evaUasu proceso, lo reorienta, planifica, gecutay evalad plananud.

» Equipos o comisiones de parti cipaci6n de educadores que toman parte en lagestion
dd centroy las actividades a nivel de planificacidn, gecucion y evauacion.

» Comités de padres, consgjos estudiantiles o municipios escolares.

Algunos colegios cuentan ademas, con un consgo directivo ampliado donde
participan, ademas de los directivos, un representante de los maestros, de alumnos'y
de los padres de familia.

Politicas de gestion que utilizan los centros de Fe y Alegria

» Motivaciony estimulo. Reconocimiento y elogio alos esfuerzosy logros obtenidos.

» Delegacion de funciones para garantizar 1os logros esperados se del ega autoridad
y responsabilidad a las personas adecuadas.

» Comunicacion y coordinacion. Se establece con claridad los cauces de
comunicacion y coordinacion para que todos contribuyan a los objetivos
propuestos. La comunicacion fluye vertical, horizontal y diagonadmente.

» Trabajo cooperativo. El trabgjo en equipo con distribucidn de funcionesy objetivos
comunes es fundamentd para aprender, construir, decongtruir, planificar, evauar e
innovar.

» Larealidad aceptada como punto de partida implica conocer, valorar, aprovechar
sin malgastar ni depredar |os recursos disponibles.

e Unidad en la diversidad. EIl modelo de gestién de cada centro fomenta la
diversidad, que es entendida y atendida por la Direccién Central. Se fomenta una
cultura que reconozca, respete y recree la cultura organizaciona (habitos y
costumbres).
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La cultura organizacional

Es e conjunto de conductas, creencias compartidasy valores que los miembros de
un colegio tienen en comun. Congtituye € repertorio de concepciones y costumbres
gue influye en las decisiones cotidianas. Esta forma de pensar o actuar se manifiesta
en todo e proceso educativo ya sea en los hébitos de trabgo, la exigencia de orden y
limpieza, la puntuaidad, € uso raciona de recursos, la forma de gratificar,
cohesionar, celebrar acontecimientos, @ estilo de evduar, la disciplina y las
interacciones entre los miembros.

Muchas veces los directores o lideres, motivados y orientados por los valores,
sirven como referentes y establecen los estandares de desempefio, motivan a los
miembros, confieren un caracter especia y constituyen un simbolo para todos.

Para que la axiologia y las nuevas concepciones educativas y € enfoque de la
educacién popular impregnen € quehacer pedagdgico, es hecesario tomar en cuenta
todos los aspectos de la gestion de un centro (la organizacion, procesos y
procedimientos, interacciones, clima educativo, Manua de Funciones) Los equipos
directivos deben detectar |os €l ementos de la cultura organizacional que no responden
ala propuestay generar espacios de reflexion que ayuden a profundizar y descubrir
lo que implica los nuevos paradigmas educativos, hacer educacion popular y las
exigencias de los contenidos transversales e egidos.

El Clima educativo

Un ambiente de acogida, respeto, participacion, trabgo responsable y degre,
donde todos se sientan acogidos, valorados y participes del proceso educativo y dela
gestion es fundamental en la propuesta de Fe y Alegria. El clima educativo se
manifiesta en e ambiente de trabajo, de aprendizaje y en las relaciones entre sus
miembros. Favorece la redizacion de las funciones, e aprender juntos, dar 1o mejor
desi y € logro de las metas comunes.

El monitoreo y acompafiamiento

El monitoreo y acompafiamiento son una labor importante que rediza €
Departamento de Pedagogia en todos los centros. Los directivos, coordinadores
pedagdgicos y de comisiones de |os colegios también cumplen esta tarea con carifio y
exigencia, utilizando indicadores e instrumentos. Esta funcién implicaanimar, fdicitar
y estimular los logros, reforzar aspectos fundamentales de la propuesta de gestion o
pedagdgica, ayudar a descubrir debilidades, dificultades y planificar en reflexion
conjunta, nuevas aternativas para seguir creciendo como personasy profesionales.
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Una profesora de Fe y Alegria sefidaba: "El acompafiamiento que recibo y he
recibido en mis afios de trabgjo como docente me ha ayudado a crecer como persona,
a identificarme, a hacer mia la propuesta de Fe y Alegria, a estar dispuesta a dar
siemprelo mejor de mi; me haayudado atransformar y recrear mi practica educativa.”

LINEAMIENTOS DE LA PROPUESTA PEDAGOGICA

Los colegios Fe y Alegria poseen una larga y variada experiencia pedag6gica,
cuyos resultados constatamos en e desempefio de egresados en |os diversos campos
delaactividad humana. En una encuesta aplicada a exalumnos parainvestigar o que
reconocian como valioso de su experiencia escolar, las respuestas se orientaron
mayoritariamente a reconocimiento de laformacion de actitudes y valores. Algunas
razones de esta preferencia fueron: que esas actitudes y vaores desarrollados les
habian ayudado a entender y dar sentido a su actuar en € mundo; a soportar con
enterezalas duras pruebas a que se enfrentan los jovenes a culminar su etapa escolar;
a afrontar con creatividad e innovacion las escasas 0 inexistentes posibilidades de
"hacerse un espacio” en ladinamica econdmicay de produccion.

Por eso, cada centro educativo requiere contar con un PDI cuyo ge vertebra sea
una propuesta pedagogica propia. Los colegios Fe y Alegria no parten de cero, sino
gue su proceso de construccién es una excelente oportunidad para reflexionar y
sistematizar experiencias propias, de acuerdo alos requerimientos actuales.

Nuestro pais requiere superar y dejar atras las lamentables experiencias que casi
hicieron olvidar laimportancia de la ética en la construccién de relaciones humanas
dignas. Necesitamos reavivar la fe en nosotros mismos, en nuestros hermanos, en
nuestra capacidad para enfrentar con creatividad, innovacion y sobre todo con
solidaridad, los grandes problemas locales y nacionades. Necesitamos fortalecer la
esperanza, reconstruir la confianza en nosotros, en las ingtituciones. Necesitamos
recuperar la ilusién para emprender experiencias y proyectos en los que
despleguemos todas nuestras potencialidades. Necesitamos recibir y dar amor para
ligarnos afectivamente y sentirnos responsables del otro. En suma, una cultura ética,
gue lograremos s0lo Si hos aceptamos unos a otros con nuestras potenciaidades y
diferencias, reconociendo que todos somos capaces de aprender en un entorno
favorable.

Pocas veces somos concientes de la enorme riqueza humana latente en los
peruanos que es lareservamord del pais. Como sostiene J.J. Wicht, valores como la
solidaridad, € respeto, la honestidad, la laboriosidad y muchos mas son parte de
nuestra ancestral herencia cultural y esperan laoportunidad para hacerse nuevamente
presentes. En Fe'y Alegriatenemos fe en e ser humano y en € pueblo peruano; por
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es0 estamos convencidos que la educacién es mucho mas que formar técnicos o
profesionales, es formar personas.

En coherencia con lo que sostenemos, nuestro compromiso es brindar una
educacién para e mejoramiento de la calidad de vida, que nos exige laformacién de
nifios, adolescentes, mujeres y hombres como personas de vida digna y ciudadania
responsable, con capacidad de comprender y actuar en su realidad, de ser actoresy
gestores de su historia y de la historia de su comunidad, de su pais. Estas razones
fundamentan la opcion de Fe y Alegria de orientar la construccion de la propuesta
pedagdgica de los colegios teniendo como raiz fundamental |a ética.

Elementos de la Propuesta Pedagogica de Fe y Alegria

La Propuesta Pedagdgica es la columna vertebral del PDI y la que da coherencia
y unidad a la tarea educativa de cada colegio; es su marco de referencia que
fundamenta y explicita € quehacer educativo, organiza € modelo de intervencidn
pedagdgica especifico en los procesos de formacion de dumnas y dumnos, con sus
caracterigticas particulares, sus necesidades, sus aspiracionesy expectativas.

La Propuesta Pedagdgica surge de la reflexion de cada comunidad docente, como
respuesta a la vison compartida del hombre y mujer que aspira lograr, para construir
una sociedad democrética justa y solidaria. Cada colegio posee un carisma, que e
evidencia en lagestion y organizacion auténomos, pero alavez estén ligados por una
mismaidentidad, por lo cua la propuesta pedagdgica de cada colegio sefundamentaen
tres pilares: educacion popular, educacidn en vaoresy educacion eny parad trabgo.

Educacion popular

Fe y Alegria hace Educacion Popular con y desde los sectores desposeidos para
gue sean agentes protagdnicos de su desarrollo persond y la transformacion socid,;
para que laeducacion llegue aaguellos a quienes no llega usua mente y enfrenten con
éxito las situaciones que se les presenten; para que los maestros valoren y asuman €
lengugje y la cultura del pueblo; para que la escuela sea un lugar para provocar la
felicidad, la creatividad. Es lo que [lamamas discriminacion positiva.

Hacer educacion popular en € contexto nacional y mundia implica apostar hoy
por la globalizacion de la solidaridad para enfrentar la exclusion, mantener opciones
claras respecto a las diversas manifestaciones del poder, educar paralograr personas
de vida digna y ciudadania responsable, que actlen con autonomia y conviccion.
Hacer educacion popular rebasa lo puramente pedagdgico y requiere desarrollarse
desde cuatro dimensiones:
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» Ladimensién palitica esta relacionada con la necesidad de construir 1o publico
como bien comin y la participacion politica desde la vivencia de la democracia
como un estilo de vida

» Ladimension espiritual atiende € desarrollo de la capacidad de relacionarse con
los otros descubriendo la dignidad de ser hijos de Dios, de ser hermanosy poner
en practica una discriminacion positiva, que es la opcidn preferencial por los mas
necesitados. Responde ala vision cristiana de la participacion.

» La dimension ética se refiere @ compromiso de transformar la situacion de
injusticia y lograr una vida digna para todos, a reconocimiento de la
responsabilidad personal del cuidado del otro, del hermano y del entorno natural.
Es la verdadera manifestacion de la solidaridad.

» Ladimension pedagdgica atiende a la construccion de procesos que otorguen
empoderamiento, la formacién de personas capaces con autonomia e
interdependencia, de mangjar sus dependencias e inseguridades, con habilidadesy
actitudes para € logro de metas personales, para seguir aprendiendo y construir
democracia.

Educacién en valores

La Propuesta Pedagdgica de Fe y Alegria es una respuesta a Perl que sufre
violencia, marginacion, pobreza, individualismo, corrupcién, discriminacién. Es una
respuesta esperanzadora que parte del reconocimiento de la enorme riqueza humana
propiade nuestraculturay latente en los peruanos. los valores que es necesario revivir
para que su vivencia seala norma moral aceptaday acatada por todos.

Una de las estrategias que ponemos en préactica para €l desarrollo de valoresy su
manifestacidn en actitudes cotidianas es € tratamiento integral de los contenidos
transversales, que fortalecey facilitalaformacion de ciudadanos éticos, con identidad
y comprometidos con la jugticia, para buscar respuestas redlistas y coherentes a la
problemética del pais. Fe y Alegria del Per(l, desde sus inicios en 1966 priorizo la
formacidn en valores, que sigue siendo uno de sus pilares fundamentales.

Educacion en y para el trabajo

Para los jévenes, d trabgjo adquiere trascendencia en tanto que esta en estrecha
relacion con su sentido total de lavida. Todos | os colegios han implementado talleres
de diversas especialidades técnicas en los que se busca no solamente € aprendizaje
de una técnica especifica, sino fundamentadmente € desarrollo de habilidades
cognitivas, motrices, socioafectivas que fortalezcan procesos de interaccién socia y
formacién de actitudes necesarias para trascender de una culturatécnicaaunacultura
tecnolégica
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Teniendo como lineas directrices estos tres pilares cada colegio inicia la
construccion de su propuesta pedag6gica, la que debe poner de manifiesto en todo
momento la perspectiva de educacion que orienta € trabgjo educativo en Fe y
Alegria: un proceso orientado a desarrollo integral que promueva € desarrollo de
habilidades, capacidades, actitudes y destrezas que permitan a dumnos y alumnas
construir unavida digna.

La Propuesta Pedagdgica se concretiza en € Proyecto curricular que tiene las
siguientes caracterigticas.

» Desarrollar habilidades y actitudes, antes que conocimientos aid ados.

« Enlazar permanentemente 1o que van aprendiendo los aumnos con su redidad
cotidiana.

e Promover la formacién de ciudadanas y ciudadanos éticos, capaces de
comprometerse con latransformacion socia del pais, viviendo en democraciapara
gprender a construir democracia, como resultado de una auténtica educacion
popular.

e Promover @ desarrollo humano sustentable que demuestre solidaridad con las
generaciones futuras.

« Fortalecer nuestra identidad naciona valorando la riqueza y variedad cultural
peruanas.

» Hacer redidad la participacion activay responsable de maestras y maestros en su
formulacién para que se comprometan con su gjecucion.

Como red nacional de colegios hemos tomado € acuerdo de que todos los
colegios Fe y Alegria enfaticen en su Propuesta Pedagdgica algunos elementos que
caracterizan su accion educativa. Nos referimos a los aprendizajes necesarios, €
tratamiento integral delos contenidostransversales, d estilo pedagdgico Fey Alegria,
la evaluacion y la aplicacion y elaboracion de materiales educativos de apoyo a los
aprendizgjes.

Elementos distintivos de la Propuesta Pedagogica de los colegios de Fe y Alegria
Aprendizajes Necesarios

Al hablar de aprendizajes necesarios nos referimos a todo aguello (contenidos,
habilidades, valoresy actitudes) que € nifio, nifia o adol escente necesita aprender para
desenvolverse con eficiencia, eficacia y satisfaccion en la vida. En Fe y Alegria,
hablar de aprendizajes necesarios es hablar de la caidad de la educacion, mostrar
resultados concretos con lo que hacemos, hacer educacion popular. Esto significa
centrar nuestro quehacer pedagdgico en la persona del dumno, partir de sus
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necesidades e intereses haciendo de sus experiencias de vida, experiencias de
aprendizgje. Esllevarlos a desarrollarse como ciudadanos de derecho conscientes de
laproblematica socia, capaces de tomar una posicidn activa de transformacion frente
a la situacion de dominacidn, explotacion, marginacion y exclusion y, sobre todo,
capaces de plantear y gjecutar aternativas que noslleven acrear unaculturasolidaria,
justa, democréticay tecnoldgica. Estos son:

* ldentificacion y vaoracion de su ser persond.

* Reconocimiento e identificacion con la realidad historico-socio-cultura local,
regiond y nacional.

» Reacion positiva con su medio natural utilizando racionalmente los recursosy la
tecnologia disponible.

» Expresion ora y escrita.

» Capacidad critica.

» Pensamiento divergente.

» Matematizacion de situaciones de la vida cotidiana.

» Habilidades sociales y afectivas.

» Reconocimiento y vaoracion del amor de Dios Padre demostrado en actitudes
concretas de respeto alavida, defensa de los Derechos Humanos y conservacion
de la naturaleza. Es decir vivencia de los valores humanos y cristianos para
construir ciudadaniay democraciay lograr que libertad, solidaridad, honestidad,
creatividad y busgueda de la verdad sean una realidad.

Estos aprendizajes necesarios los va construyendo cada alumno, cada dumna a
través dd desarrollo de habilidades y actitudes que son fundamentales para un
desempefio eficiente en todas las facetas de la vida, estas habilidades y actitudes
adecuadamente integradas en €l desempefio persona garantizardn continuar
gprendiendo siempre.

Tratamiento integral de los contenidos transversales

Los contenidos transversales establecen € nexo integrador entre éica y
educacion para hacer posible una vida armoniosa consigo mismo y con los demas,
mediante el desarrollo de capacidades afectivas, cognitivas, de relacion con los otros
y de compromiso por & bien comin. Hacen referencia a diversos aspectos de la
formacién integral de los educandos asi como a realidades o necesidades relevantes
paralavidadelas personas (problemética social) por |0 que una de sus caracteriticas
es su potencialidad integradora en todos |os escenarios de la vida.

Teniendo en cuenta @ Ideario, la educacion en valores, € diagnéstico de las
tendencias o0 problemas de las zonas urbano marginalesy rurales en las que se ubican
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los colegios, la permanencia de alumnos y dumnas alo largo de toda su escolaridad
constituyendo comunidades educativas estables con variaciones poco significativas,
hemos seleccionado |os siguientes contenidos transversaes para ser abordados en
todos los nivel es educativos. Compete a cada comunidad educativa sel eccionar uno o
dos contenidos transversal es para darl es tratamiento durante €l afio y proyectarlosala
comunidad.

» Derechosdd nifio y del adolescente.

» Concienciaambiental y calidad de vida.

e Interculturaidad peruana.

« |dentidad persona y relaciones de género.
« Trabgjo, tecnologiay productividad.

+ FEticay cultura de paz.

e Ciudadaniay democracia.

* Feyjudticia

Los contenidos transversales elegidos por cada colegio requieren ser abordados
desde tres ambitos. curricular, institucional y socid, para garantizar que se integren
realmente en la vida misma de la comunidad educativa, puesto que su componente
valorativo, para hacerse evidente, necesita que se manifieste en todas las situaciones y
espacios de lo cotidiano. El trabgjo pedagdgico arededor de los contenidos
transversales es paranosotros primordia puesto que permite abordar ssteméticamente
la educacion en valores que es uno de los pilares fundamentaes de la propuesta.

El Estilo Pedagogico de Fe y Alegria

Estamos convencidos que para formar personas, |os centrosy programas de lared
naciond requieren ser entornos estimulantes en los que alumnasy alumnos se sientan
valorados y respetados; en los que existan condiciones necesarias para candizar su
participacion activay donde se apliquen estrategias metodol dgicas que favorezcan su
protagonismo en los aprendizgjes.

Este estilo pedagdgico implicatomar en cuenta aspectos didacticostipicosy otros,
gue no siéndol o especificamente, contribuyen a generar mejores condiciones paralos
gprendizajes, como € clima educativo estimulante, estrategias organizativas (de
alumnos, de espacios educativosy del tiempo), asi como estrategias metodol 6gicas en
las que la creatividad esté siempre presente y la evaluacion sea pertinente a los
aprendizajes propuestos. Hemos comprobado que alumnosy alumnas logran mejores
aprendizajes cuando los profesores les brindan comprensién y carifio para fortalecer
su autoestima, cuando confian y depositan en ellos altas expectativas, cuando gercen
una exigencia positiva para que chicos y chicas descubran que necesitan aprender.
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La evaluacion

Fe y Alegria, fiel desde sus inicios ha optado siempre por una evaluacién
estimuladora, que fortalece e deseo, la necesidad de aprender y evite ser
discriminadora. La evaluacién que compara desempefios sirve a docente como
mecanismo de poder, 10 que es contradictorio con nuestra opcion por la educacion
popular; por lo tanto la evaluacidn que aplicamos carece de caracter sancionador.

La evaluacion regula la interaccion entre 1os procesos de ensefianza y aprendizgje,
forma parte de ambos, evidencias se estén produciendo aprendizajes, qué aspectos se
lograron y cudes deben reforzarse. Por consguiente informa s las edtrategias
empleadas por d profesor estan dando |os resultados esperados o deben regjustarse. En
Fey Alegrialaevaluacion es € proceso permanentey sistemético de andisis, reflexion
y valoracion de lainformacion obtenidaen las diversasinstancias de su aplicacion, para
tomar decisiones que permitan complementar, modificar o regjustar las condiciones y
el ementos necesarios para optimizar @ proceso de conduccion y logro de aprendizajes.

Un aspecto de la evaluacidon actua es la metacognicion, proceso a que Fe'y
Alegria da mucha importancia, pues permite a la persona que aprende, identificar,
conocer y reflexionar sobre las estrategias que emplea a aprender, para
sistematizarlas, perfeccionarlas, aprovecharlas mejor y desarrollar creativamente sus
propios recursos metodol Ggicos de aprendizgje. La autoevaluacion debe orientarse a
dla La evaluacion pretende fundamentalmente la comprobacion del desarrollo de
capacidades, habilidades, destrezas y actitudes, no tanto a logro de contenidos que
son un medio para conseguir este desarrollo y no un fin en si mismos.

Por eso Fe y Alegria aplica anua o bianualmente una prueba nacional para la
constatacion de habilidades, cuya findidad es brindar a los colegios espacios de
reflexion para reorientar € trabgjo y garantizar aprendizajes. Con esta prueba no se
compara desempefios entre dumnos de diferentes colegios ni e desempefio de los
docentes, por cuanto cada colegio es Unico y su redidad también. Un aspecto muy
satisfactorio de la aplicacion de esta prueba es que todos los colegios la reciben con
tranquilidad y esperan las sugerencias que se hace a findizar la aplicacion nacional.
Ademés varios centros eaboran pruebas similares y las aplican en todos los grados
gue no formaron parte de la evaluacion nacional.

Materiales educativos
Para apoyar la labor en los colegios, € Departamento de Pedagogia viene

elaborando diversos materiales educativos para ser empleados por aumnos (juegos,
canciones), por profesores (médulos y fasciculos varios), por padres y madres de
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familia (tripticos, fasciculos). Uno de los objetivos de la produccién de estos
materiales es motivar a los docentes a que sean ellos mismos quienes elaboren
productos similares empleando los recursos disponibles en su medio, pues estamos
seguros que en cada col egio pueden disefiar y producir materia es mas especificos que
respondan verdaderamente a sus necesidades. Es palitica de la institucion validar
estos materiales en los colegios, con opinidn de maestros y docentes quienes seran los
gue los empleen directamente.

FACTORES DE EXITO EN LOS COLEGIOS DE FE Y ALEGRIA

Podemos resumir los factores de éxito de la propuestade Fey Alegriaen d cuadro 1.
CUADRO 1

ASPECTOS DEL EXITO EDUCATIVO DE LOS COLEGIOS DE FE Y ALEGRIA

Direccionalidad, vision y mision = Propuesta educativa base comin en todos los colegios.
compartidas = Unidad de propositos u objetivos.

Estilo de gestion de los colegios, |« Comunidad educativa.

centros y programas = Colegios publicos.

= Estructura organizacional que prevé delegacion de
responsabilidades.

= (Clima organizacional democratico, de aceptacion y afecto, de
respeto y estimulo de las diferencias.

= Trabajo en equipos.

= Uso Optimo y austero de recursos.

Identidad y sentimiento de = Compromiso de equipos directivos y docentes.

pertenencia al movimiento de = Participacion voluntaria y responsable de docentes en horarios
directivos, docentes, alumnos y que exceden su obligacién laboral.

padres de familia = Participacion de padres y madres de familia organizados en

APAFA, Comités de aula en tareas y faenas especificas.
= Participacion de alumnos organizados para lograr aprendizajes,
para la gestion del aula y para su proyeccion a la comunidad.

Madurez humana.

Autoestima.

Habilidades sociales.

Aceptacion de la realidad social y optimismo para
transformarla.

= Formacion profesional adecuada.

Liderazgo personal y profesional
de los equipos directivos.

Perfil del alumno = Adecuado nivel de logro de aprendizaje necesarios (valor
agregado)

= Autoestima y seguridad en si mismo.

= Altas expectativas y proyecto de vida futura.

= Autodisciplina.
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ASPECTOS DEL EXITO EDUCATIVO DE LOS COLEGIOS DE FE Y ALEGRIA

Propuesta educativa de educacion | « Responde a expectativas y necesidades de las comunidades

popular locales con vision de pais.

= Integra lo académico con lo cotidiano.

= Clima educativo de valoracion y respeto.

= Intencionalidad politica de la propuesta pedagdgica Fe y
Alegria.

= Propuestas técnica y rural.

= Proyecto curricular de red para los colegios rurales.

Centralidad de la propuesta = Enfasis en el reconocimiento de la dignidad de las personas.
educativa en la persona = Acompafiamiento y promocién del desarrollo de la persona de
educandos, educadores y padres de familia.

Direccionalidad promovida desde | = Organo de apoyo, coordinacion y acompafiamiento, no

la oficina central burocrético.

= Comunicacion constante con los colegios.

= Apoyo en la formacion y actualizacion permanente de
docentes, directivos y personal administrativo.

= Monitoreo constante con empleo de instrumentos adecuados.

Establecimiento de redes y = Con el Ministerio de Educacion (diélogo y negociacién), que
alianzas financia integramente sueldos de docentes.
= Con las congregaciones religiosas.
= Con la comunidad local y diversas instituciones educativas.
= Con agencias internacionales.
-

Con el movimiento nacional y latinoamericano de Fe y Alegria;
presencia en foros y diferentes espacios.
= Fortalecimiento de la sociedad civil desde lo local.

Calidad personal y profesional de | = Espiritu de superacion.

docentes y equipos directivos = Capacidad creativa e innovadora.

= Altas expectativas personales y de logros de aprendizajes de
alumnos.

= Preocupacion constante por su formacion profesional.

= Permanente desarrollo de materiales educativos con empleo
de recursos reciclables.

< Innovacion de técnicas y metodologias.

ALGUNOS DESAFIOS QUE FE Y ALEGRIA DEL PERU TIENE QUE AFRONTAR

Enlasituacion actua de crisissocia y econdmicapor laque atraviesa nuestro pais
y que golpea con mas fuerza a los sectores menos favorecidos, de necesidad de
fortalecer la democracia con participacion de la sociedad civil; de urgencia de
humanizar la sociedad peruanay, de caraa milenio que empieza, Fey Alegriaquiere
responder creativay solidariamente a los siguientes desafios:
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e Asegurar una descentralizacion que favorezca €l desarrollo de proyectos
educativos propios a tono con los desafios de las regiones, y acordes con los
lineamientos y précticas de la propuesta de Fe y Alegria

» Desarrollar una propuesta pedagdgica que articule més la educacion basicacon la
formacién técnica, que estimule e vaor de la produccion y € trabgo como
medios paratransformar y crear parael desarrollo sostenible.

« Asumir laformacion de futuros directivos que estén preparados eficientemente para
asumir la getion indtitucional, administrativay pedagdgica de los centros, desde la
visiénde Fey Alegriacon un claro compromiso con latransformacion de lasociedad.

« Atender a la educacion superior como un continuo educativo a que pueden
acceder nuestros jovenes para formarlos como personas capaces de aportar y
producir a desarrollo econdmico productivo de nuestro pais.

» Buscar nuevas moddidades educativas no formales que den cabida a grupos de
adolescentes o jévenes que hayan sido rechazados del sistema educativo 0 no
hayan podido acceder ala educacion formal.

Con @ P. Véaz, fundador de Fe 'y Alegriay € maestro Paulo Freire expresamos
nuestro deseo de seguir sofiando juntos, de compartir nuestros idedes de promover una
culturade paz, solidaridad, convivenciay participacion ciudadana, desdelafey lajusticia

" ¢Hasta dénde podran volar € ingenio, la ilusién y los anhelos? Quisiera
encontrar un heredero de las grandes esperanzas, que detenga las barreras de
la muerte..."

"... la utopia implica ese anuncio y esa denuncia pero no debe agotarse la
tension entre ambas cuando en la produccién de futuro se visumbra un nuevo
presente..."

BIBLIOGRAFIA

» Freire, Paulo. Pedagogia dd oprimido. Buenos Aires: Siglo XXI, 1999.

» Freire, Paulo. Pedagogia de la esperanza. México D.F.: Siglo XXI, 1993.

* Mgia Marco Rall. Educeciony escuelaen € fin de siglo. Bogota: CINEducacion
Popular, 1995.

» Jara, Oscar. "El reto de teorizar sobre la préctica para transformarla’, en: Isabel
Herndndez y otros. Saber popular y educacién en América Latina. pég. 48-

e Pérez Esclarin, Antonio. La educacidon popular en tiempos de globalizacion.
Caracas, 2001.

* Romero, Leonor y Nelly Céceres. "Una propuesta para € tratamiento integral de
los contenidos transversales' Lima: Fey Alegria, 2001.



O “me lo en_seﬁ(f)...
la experiencia”

INVESTIGACION Y EL INSTITUTO SUPERIOR PEDAGOGICO
PUBLICO "TUPAC AMARU" DE TINTA (CUSCO)

Moisés Bustamante Gamarra 1
ISP TINTA

Hatun maskayta llank'aspa hatun thaskiykunata qusun

Ancha munasga wayqi panaykuna allin punchaw kachun gankunapag, fiugaga
hamuchkani Tinta llagtamanta, chay hatun maskaymanta rimaparinakunchispag.

Tinta es una localidad que se encuentra ubicada en la provincia de Canchis,
departamento de Cusco, y cuenta aproximadamente con 5,000 habitantes. Es una
Zona mayoritariamente rural, y un pueblo de muy rica expresién cultura que se
manifiesta en sus formas de vida y las aspiraciones que tienen sus habitantes. Sus
formas de vida'y de entendimiento del mundo estdn marcadas por las relaciones de
reciprocidad y por su deseo de querer siempre sadir addlante pese a las mlltiples
limitaciones que se puedan presentar. En este pueblo, con orgullo podemos
manifestar, la cultura ancestral tiene alin vigencia 'y e ayni y la minka siguen
presentes en la vida diaria de las personas.

El Ingtituto Superior Pedagdgico Publico "Tupac Amaru” de Tinta tiene 56 afios
devidaa servicio de la formacion de maestros. En su historia ha habido numerosas
experienciasy, en los Ultimos afios ha sido marcado por la presencia de las Religiosas
dd Sagrado Corazon de JesUs, quienes desde hace 6 afios regentan dichainstitucion.
El ISP tiene varias especididades. Educacion Inicia, Primaria y Secundaria -
Ciencias Naturaes, Ciencias Sociales, Comunicacién Integral y Educacion Fisica. En
educacion primaria existe una seccion con lamodalidad de Bilingle Intercultural y, a

1 Profesor de Educacion Primaria, Bachiller de La Universidad San Antonio Abad del Cusco, Profesor del ISP
"Tlpac Amaru" de Tinta, coordinador del Equipo de Investigacion. Participd como capacitador del Ministerio
de Educacién - DINFOCAD en Investigacion Educativa; actual capacitador del ente gjecutor CEPROS en
Planificacién, organizacion y gecucion curricular de Educacion Primaria. Se desenvolvid como profesor de
aulaen € Centro Educativo N° 56167 "El Porvenir" Langui (Canas) donde fue director durante dos afios.
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partir del redisefio curricular de formacion docente, las promociones actuales y
futuras asumen también dicha modalidad como justa respuesta a las demandas de un
contexto hilingle. En € pueblo y en € ISP se tiene como antecedente las luchas de
Tupac Amaruy por ello mantienen un perfil de escuchay conviccion de lucha por sus
derechosy por su superacion.

LA INVESTIGACION EN EL ISP TUPAC AMARU DE TINTA

Toda ingtitucién o grupo humano lleva dentro de si una historia; esa historia se
hace cuando existen cambiosy esos cambios suponen una evolucién. El ISP de Tinta
ha pasado por cuatro grandes periodos, cada cual con sus peculiaridades y
caracteristicas propias.

Primer Periodo (1945 -1957)

Comienza con la creacion del 1SP, con el nombre de EscudlaNormal y dura hasta
su primer cierre por razones de presupuesto. Es una etapa caracterizada porque la
investigacion no aparece en la curricula de formacion aungue se realizaban trabgjos
de corte monogréfico. Para optar a titulo profesional se debia aprobar € dictado de
una sesion de clase denominada "modelo”.

Segundo Periodo (1964 -1970)

No existen muchos datos sobre este periodo, aunque la investigacion ya aparece
en la curricula de formacidn. Los profesores de la Escuela Norma no realizaban
investigacion aunque si asesoraban y colaboraban en el desarrollo de las
investigaciones de los alumnos. Los dictamenes los daba € asesor del trabgjo y la
Direccion de laingtitucion. La Escuela Normal se cierra por segunda vez en tiempo
del gobierno militar de VVelasco Alvarado.

Tercer Periodo (1981 - 1994)

Se cambiala denominacién de Escuela Normal por lade ISP, En € afio 1984, en
medio de una Situacion sociopolitica convulsionada, se confia por convenio la
administracion del | SP ala congregacion religiosa de las Dominicas. En este tiempo
latitulacion se obtenia en base a proyectos [lamados de "desarrollo ingtituciona”. Se
cred la Subdireccion de Investigacion, cuya mision era acompafar los trabgjos de
investigacion, Sin embargo, en vez de promover la investigacion, alguno docentes
inducian a los estudiantes a seguir presentando proyectos, ya que dlo les daba la
posibilidad de lucrar econdbmicamente. En este periodo se trabgjé con un enfoque
positivista teniendo como producto investigaciones cuantitativas.

No existia un rea desarrollo de la investigacion y tampoco se vinculaba con la
curricula ni la préctica, ya que s6lo se hacian informes de sustentacién de los gastos
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dd proyecto. En este periodo lamentablemente se transmitian mensgjes como: "No
puedes hacerlo", "sblo una persona con experiencia puede’, etc.
En esta etapa, un didlogo como € siguiente era frecuente:

"Alumno: Profe, me gustaria hacer tesisy no proyecto.

Profesor: Eso es bastante dificil, no creo que puedas hacerlo.

A ¢Tan dificil es, profe?

P. Claro, parami que tengo tantos afios de servicio aveces se me hace dificil, pero
depende...

. ¢Depende de qué profesor?
Depende de quién seatu asesor.

. Paraeso |e buscaba profe, quiero que usted me asesore.
Eso es dificil, imaginate, es mi tiempo, mis libros, y... bueno tu sabes...

. Profe, yo voy a saber corresponderle, no se preocupe: sutiempo y esfuerzo lo
sabré asumir.
Esta bien, ya conversaremaos con mas calma, pero creo que vas atardar mucho
haciéndolo, salvo queyo telo trabge".

>0> 0>

U

Este didogo muestra la corrupcion que se habia instalado. Se lucraba con los
deseos de los alumnos y se vulneraba su autoestima. Se dejaba pasar |as copias 0
"planchados’ de tesis. Era usual que se trajeran trabajos de otros lugares v,
cambiando algunos datos tales como la poblacion y muestra de estudio, se
adecuaban los demés contenidos, para luego de ello cobrar atas cantidades de
dinero. Resulta evidente que las "investigaciones' del ISP no estaban ligadas a
problemas del aula ni ala préactica pedagdgica. Esta etapa concluyé con una grave
crisis ingtitucional, € abandono por parte de las dominicas e incluso la presencia
de una comision interventora que decidid cerrar € ISP por un semestre. La
division y pérdida de relaciones humanas tanto como de calidad profesiona eran
alarmantes.

Cuarto Periodo (1995 - hasta € presente)

Por reclamo de los estudiantes e insistencia de la Direccion Regiond de
Educacion se entregd la conduccion del |SPTA alacongregacion de lasreligiosas del
Sagrado Corazon de JesUls, y se dio inicio a Plan Piloto de Formacion Magisterid,
impulsado por la Direccion Nacional de Formacion y Capacitacion Docente
(DINFOCAD) del Ministerio de Educacion. El ISP Tupac Amaru de Tinta fue
considerado entre los 15 primeros 1SPs piloto en virtud a haber ganado € concurso
"Hacia la Excelencia en Educacidon" (febrero 96) con su Proyecto Educativo
Ingtitucional Innovador.
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EL CAMBIO DE PRACTICAS EN INVESTIGACION EN EL ISP DE TINTA

Durante los primeros afios de la nueva propuesta, persistieron fuertes pugnas entre
grupos de profesores por la cuestion de los "esquemas de investigacion”, ya que cada
uno queria que se trabajara con su esquema. Esto se fue superando con € esfuerzo de
todos.

Se mantuvieron los cobros alos estudiantes con € pretexto de asesorarl os, cuando
en realidad se "fabricaban" trabgjos de investigacion. Algunos "especidistas en
investigacion™ tenian montadas empresas de fabricacion de tesis, que les permitia
contar con mejores recursos 'y herramientas practicas pero que no beneficiaban a la
ingtitucion.

No secorrigio larealizacion de "planchados’ o copias de trabajos de otros lugares.
Se hablaba de "investigacién pura’, pero en redidad era"pura copia.”

Esta situacion ha cambiado radicalmente. La transformacién fue posible graciasa
la decision firme de la administracion para arrancar de raiz € mal. Paralograr esto,
remplaz6 atodo € equipo de investigacion por un grupo de personas que si crefaen
impulsar lainvestigacion temprana. Asimismo, selogré € compromiso de un grupo
de docentes por preparase y efectuar cambios pertinentes relacionados a la
investigacion, que tomaran como base [o que € Ministerio de Educacién pedia para
efectuar tales cambios (Cuadro 1).

LOS RESULTADOS
Conforme alas estrategias sefidladas se logran |os siguientes resultados:
A nivel de los estudiantes

« Existe un cambio de actitud frente a la investigacién por parte de los estudiantes.
Pierden & miedo a la investigacién y se atreven a investigar, de tal forma que
pasan de un "hacer investigacion" a"ser investigadores'. Existe una nuevanocién
de decir "yo quiero y puedo hacerlo".

e Seasumen nuevos paradigmas'y enfoques de investigacion, por cuanto yano solo
se habla de investigaciones cuantitativas, sino més bien de investigacion-accidn,
investigacion etnogréficay e estudio de casos, timidamente a inicio y luego con
mayor profundidad.

e Addantandose incluso a las sugerencias de los profesores, los estudiantes
comienzan arealizar investigaciones por cuentapropia, detal formaquelacultura
en investigacion se ampliay cada vez més en é&reas novedosas.
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» Mgoralaautoestima porque los estudiantes se dan cuentaque si pueden investigar
y lo hacen con gusto.

A nivel de los profesores

» Lainvestigacion dgja de ser un negocio de lucro econdmico para los antes
denominados "especidistas’. Lareaccion delamayoriadelos profesores es entrar
a nuevo enfoque, entrar en la corriente de renovacion; los que no entran se han
ido.

» Seasume lainvestigacion como inherente a la préctica pedagdgicay por tanto se
redliza investigacion como tarea comin y con mayor entusiasmo.

» Se opera una transformacion ética porgque se dejan de oir los clésicos cobros que
antes se denunciaban no porgque se consideraba malo € sistema, sino més bien
porque habia incumplimientos en la entrega de "trabajos encargados’.

« Seimplementa d Programa de Investigacion e Innovacion Educativa ofrecido a
profesores del ISPy del Sur Andino. Consiste en talleres presenciales un sébado
cada mes y estudio a distancia con madulos sobre temas tales como e profesor
investigador, paradigmas en investigacion, investigaciones cuantitativas,
aplicaciones précticas, investigacion etnografica, investigacion-accion y ensefiar
investigando. En € 2000 se contd con 80 matriculados. En € presente afio se
complementa con la gecucién del programa denominado "El Educador Integral”,
contando con las especificaciones de Investigacion, Tutoria, Derechos Humanos
y Democracia (proyecto ganador de un concurso promovido por € Ministerio de
Educacion).

A nivel institucional

» El ISP logra proyectarse a nivel local y regionad brindando capacitacion en
eventos de investigacion.

» Serecuperala confianza en € ISP y por lo tanto se retoma la imagen de casa
formadora de maestros, 1o cua se ve claramente en la capacidad de convocatoria
gue hoy posee. Los profesores deinvestigacion del 1SP realizan la capacitacion en
Investigacion Educativa a docentes de 52 1SPs del pais en e mes de junio,
esfuerzo compartido con la DINFOCAD.

» Actudmente, la ingtitucion brinda capacitacion en investigacion a los 1SPs por
invitacion. Tal es e caso de Huancavelica, Cerro de Pasco, Cenaise (Ecuador).

» Existe un programa de Tutoria con un afio de duracion en @ que participan
maestros del Sur Andino, en continuidad con e programa de investigacion
redizado en e 2000.

* Los médulos de trabgjo desarrollados durante € afio pasado son utilizados
actua mente por € Ministerio de Educacion parala capacitacion de los docentes a
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nivel nacional, y proximamente seran publicados.

Se estén redlizando investigaciones con cinco centros educativos asociados de la
provincia de Canchisy la consiguiente capacitacion a sus profesores.

La précticade lainvestigacion se esta convirtiendo en tarea cotidiana, en un estilo
detrabgjoen e ISPy no sblo paracumplir un requisito. Por ggemplo, yano setrata
s0lo de presentar danzas "llamativas' paraun concurso, Sho mas bien seinvestiga
el origen, la forma, coreografia, vestuario de la mismay luego recién seladaa
conocer como producto de un largo proceso, teniendo claraidea de lo que se esta4
danzando. Laformacién del grupo teatra "Mascaritas', los estudios de misicaque
se hicieron y otros que actualmente se realizan son parte de este nuevo enfoque.
Existen nuevas experiencias que los alumnos de os primeros semestres realizan:
creacion de canciones escolares, plantas ornamentales, practica de vaores, todo
ello en base a investigacion-accion.

Hoy existe gente capacitada en investigacion en la region. Se han formado entes
multiplicadores.

Es importante & apoyo a la especididad de primaria Educacion Bilingle
Intercultural (EBI) para ampliar sus conocimientos de la lengua y de la cultura
propia

SOSTENIBILIDAD Y RETOS PARA EL FUTURO
Paralograr hacer sostenible esta experiencia se requiere lo siguiente:

Un equipo de investigacién que siga preparandose y estudiando, dentro del marco
de laformacion continua.

La redizacion de Investigacion-Accién Cooperativa con centros educativos
asociados.

La blusgueda de teméticas comunes en ISPs de la region que permitan la
realizacién de estudios que puedan servir paralaproposicion y tomade decisiones
anivel de politica educativa.

Deseo permanente de seguir sembrando y creciendo en aspectos de investigacion,
buscando responder alosretos delostiemposy alas exigencias de nuestro pueblo.
Promocion de la redizacidon de investigaciones desde € aula, por parte de los
profesores de las escuelas, porque en ello son expertos.

Convenio con lainstitucion TAREA para profundizar € trabgjo en lazona.

Entre los retos tenemos lo siguientes:
Que todos los profesores se conviertan en investigadores de su practica y sean

capaces de reconocer que sus alumnos son investigadores del tiempo, de la vida,
de las fantasias, etc.
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» Formar una red de investigacion a nive regiona y nacional, capaz de proponer
innovacionesy leyes.

e Compartir de forma permanente y fluida experiencias de innovacién con
instituciones interesadas en la investigacion.

» Lograr proyectos permanentes de capacitacion en servicio en investigacion
educativa

» Articular investigaciones sobre temética local que den origen a investigaciones
nacionales.
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sexto panel / comentarios

Alvaro Saenz

La mayor parte de presentaciones han insistido en los procesos que se llevan a
cabo, en las mejoras de la ensefianza y en los avances con los profesores. Sin
embargo, es necesario pasar de los procesos a los resultados, de la ensefianza al
aprendizaje, de los maestros a los nifios y nifias. Muchos de los factores de éxito
educativo que se han sefidado son procesos, y hay muy poca referencia a los
resultados educativos.

Barbara Hunt

Fe y Alegria es un gemplo de que escuelas en contextos dificiles pueden ser
escuedas efectivas. Una de |as caracteristicas de las escuel as efectivas es que cuentan
con un liderazgo fuerte; Fe y Alegria cuenta con la posibilidad de seleccionar a
director o directora. Ademés cuenta con una vision compartiday la participacion de
los padres. Es muy importante la capacitacion continua de los docentes.

Hay estudios en e Perd que demuestran que los docentes no leen, no tienen la
costumbre de leer; he visitado cientos de aulas en € pais y solamente dos veces he
visto un nifio leyendo libros para hacer tareas. sblo dos veces en varios afios. Los
docentes tienen que leer y dar también oportunidades a los nifios.

Patricia Oliart

En unainvestigacion reciente en colegios, hicimos una prueba de conocimientos
y de opiniones con alrededor de 700 estudiantes de 5to de secundaria en todo € pais.
Los estudiantes del colegio Fe y Alegria de un barrio margina de Piura tenian €
tercer puntgje mas ato de todos | os estudiantes que encuestamos. Este colegio estaen
un lugar muy peligroso en Piuray cada vez que ago se perdia en una casa, la gente
iba donde la religiosa del colegio, a quien llamaban carifiosamente la "madre
Gamboa' -en referencia a detective Gamboa, de una serie de television - y dla
recuperaba las licuadoras, las planchas y las cosas que se robaban, por su buena
relacién con la comunidad del barrio. El trabgjo de Fe y Alegria no cuenta siempre
con € respado del Ministerio. Siempre me he preguntado por qué es asi, como puede
ser que € Ministerio no considere suficientemente a un diado tan importante, tan
valioso; en agunos casos pareciera que existe rivalidad entre Fe y Alegriay €
Ministerio.
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Respecto de la ponencia de Moisés Bustamante, tengo algunas opiniones pues he
trabgjado bastante con estudiantes de educacidn. Los cobros por asesoria, fuerade la
formalidad académica, son tema corriente. Hay profesores que escriben tesis y las
venden alos estudiantes por 200 ddlares o mas, seglin sea el caso. Por otro lado, no
se incentiva la lectura ni € estudio: los profesores les dan fotocopias como textos
misteriosos; no se promueve e desarrollo de las capacidades ni la curiosidad entre los
estudiantes. Todo esto expresa o mucho que fata todavia para que la educacion sea
efectivamente un canal democratizador en nuestra sociedad.

Por otro lado, hay una enorme dificultad entre los docentes para incorporar
contenidos locales porque no hay capacidad de reconocer que los aportes culturales
valiosos deben estar en lacurricula. Lo que hacen muchos profesores, para savar este
asunto de la diversificacion, es hablar de los productos locales y hacer bailar alos
nifios con coreografias inventadas por ellos mismos. He visto en una escudla rura
como las nifias y nifios bailaban su danza con la masica de sempre y los profesores
les ensefiaban sus pasos para @ concurso; 1os nifios bailaban segin 1o que conocian
mientras los profesores les ensefiaban pasos que podian ayudarles a ganar en €
concurso. Hay una gran distorsion respecto a lo que se entiende por diversificacion
curricular; ese tercio termina siendo algo vacio por la dificultad de aceptar a los
alumnosy su contexto como cultura, como contenidos que deben ser integrados como
tales en la curricula para un mejor conocimiento del paisy de su propia zona.

Nelly Caceres (Fe y Alegria)

Voy a contarles algunos casos muy concretos que pueden ilustrar 1o que hace Fe
y Alegria, y que pueden dar cuenta sobre e tema de resultados. En € colegio Fe'y
Alegriade Ayacucho, que et en la parte dtadd pueblo San Juan Bautista, se acaba
de hacer unainvestigacion sobre la situacién de los nifios en tiempos de la guerra (la
época de Sendero Luminoso). Hace dos afios, cuando se abrid € colegio, solo habia
dosotresaulasy todo eramuy precario. Alli llegd una nifialinda, una nifia de nueve
anos que vino por casualidad, porque en redidad llegd acompafiando a un nifio que
ella cuidaba, porque era una nifia muy pobre, vivia"arrimadita’ - esla palabraen un
sector muy pobre de la poblacion - cuidaba los chanchos de la familia y ademas
cuidabaa nifio. LIevé al nifio para que fueramatriculado en € colegio y ladirectora,
una mujer de gran sensibilidad social, viendo que Tina sdlo pedia matricula para €
nifio y no paraella, exigié que se matricularan los dos. Lamadre del nifio dijo que no,
pero aceptd finalmente. Tinaeraunanifiaque, d llegar a colegio, hablaba apenas con
monosilabos, y era muy agresiva. Pero poco a poco fue cambiando. El seguimiento
gue hemos hecho a ese colegio no es por la nifig, pero este afio, para sorpresa nuestra,
Ilegamos a colegio y unade las primeras personas salid arecibirnos fue Tina. "Hola,
profesorita’. No lareconoci porque lanifiaque yo habiavisto era una nifia desgrefiada
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cubierta con costras de suciedad y vestida con jirones de ropa; no usaba zapatos
porque sus pies no estaban acostumbrados a ellos. En cambio, la nifia que se acerco
eraunanifiaaegre, comunicativa, que ademés se habia convertido en unalideresade
sus comparieritos de juego. Era una nifia que conversa, cuentalo que esta haciendo y
hasta defiende a sus compafieros pues se ha convertido en la defensora de los
derechos de los demés nifios y de los profesores.

En otraocasion, Dina, unaprofesoraala que no saia su resolucion de contrato, se
habia despedido de sus aumnos, se habia despedido porque no podia volver;
necesitaba un ingreso econdmico para seguir trabgjando y se iba muy triste. Tina
creyo que la directora no la queria, y se hizo cargo de su defensa. Fue donde Dina,
aprovechando nuestra presencia, y le dijo, a boca de jarro: " ¢Por qué no quieres ser
mi profesoraen € colegio?' Ladirectoratuvo que explicarle las razones.

Estos casos muestran 1o que estamos haciendo en los colegios de Fe y Alegria.
Esta es nuestra idea de resultados y de impacto y o tenemos establecido en diversos
instrumentos con que comprobamos esto.

Moisés Bustamante (ISP Tinta)

Existe una desarticulacion entre la formacion inicia y los que sucede en los
centros educativos. En € ISP de Tinta hemos incentivado que se hagan précticas en
todos los centros educetivos de la zona incluso en lugares donde nunca antes habia
Ilegado un practicante.

En cuanto a impacto que tiene la ingtitucidén en la comunidad, creo que se ha
recuperado la confianza. ESto se nota, por gjemplo, en lagran demanda que tiene hoy
en dia para capacitar a los centros educativos, en temas como planificacién,
programacion, organizecion y evaluacién. Se apoya con libros a los centros
educativos asociados y, S se puede, consiguiendo algo de inmobiliario.

Alvaro Saenz

Creo que s pensamos en las necesidades de nuestra gente, y las que tienen los
profesores, quizas sea necesario revisar la existencia de los institutos pedagdgicos
como formadores de profesores. Hay zonas, sobre todo en laparte rural, donde son la
Unica opcion de educacidn después de la secundaria, y por lo tanto, la gente solo
puede aspirar a ser profesor. No todo € mundo, sin embargo, debe ser profesor. Por
otro lado, hay zonas donde no hay profesoresy entonces viene gente de la ciudad que
esta pensado irselo més pronto posible. Creo que hay que pensar en otras alternativas.
tal vez sea necesario que los colegios den opciones, que los ingtitutos pedagdgicos se



Sexto panel: Comentarios

conviertan en colegios que den otras opciones, no sdlo para ser profesores. Puede ser
que los profesores de los colegios busquen y preparen entre sus dumnos méas
motivados a aquellos que pueden ser profesores locales.

Barbara Hunt

Laformaciéninicial docente esla clave para mejorar laeducacidn; hay que mirar
con mucho cuidado la reforma que se esta implementando y establecer estdndares de
docentes paramgjorar laformacion en los ingtitutos pedagdgicos.
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septimo panel:
Innovacion y trabajo
en redes

En este pand Virna \lra presenta la
experiencia de Kallpa sobre escuelas
promotoras de salud y Trinidad Ortiz muestra
las propuestas del Programa de Cooperacién
Pert UNICEF, centradas en e enfoque de
derechos, dos experiencias que suponen
procesos de innovacion, cooperacion entre
ecudasy desarrollo de propuestas
educativas. Ambas experienciasinnovadoras
son comentadas por Mola Espinola,

Rosa Avilay Luis Salazar (Ministerio de
Educacién), especialmente sobre los retos que
supone la sogtenibilidad y € aporte a las
politicas educativas nacionales.






o el caso de las escuelas
promotoras de salud en el peru:

la experiencia de Kallpa

PROMOVIENDO LA SALUD E HIGIENE A TRAVES DE LA ESCUELA

Asociacion Kallpa
ANTECEDENTES

La Educacion en Salud e Higiene con la poblacion residente en comunidades
rurdes y de los Asentamientos Humanos en éreas marginales, es un tema de vivo
interés, especiamente en la concepcién y disefio de las politicas publicas orientadas
a mgorar las condiciones de vida de la poblacidén. En ese sentido, los actores
directamente involucrados desde € Estado son los Ministerios de Salud y Educacion.

En las dos Ultimas décadas € pais ha vivido sucesivas reformas del sector
Educacion y de Salud, en e contexto de adecuar la estructuray objetivos del Estado
alos planes de gjuste estructural.

Historicamente, en € Per( las politicas publicas de salud se han caracterizado por
su centralismo en latomade decisionesy en su cientificismo en laaplicacion (Céceres
y colaboradores, 1990; Cueto, 1995) con lo cud los resultados obtenidos son muy
precarios, comparados con la gran inversién de recursos humanos y financieros
destinados desde € Estado. Algunos autores coinciden en mencionar que uno de los
principales problemas es la conceptualizacion que sustenta € disefio de las paliticas,
con un divorcio marcado entre €l saber cientifico y los conocimientosy culturade la
poblacion. En efecto se afirma que:

"...las politicas sanitarias oficides estan enmarcadas dentro de la racionalidad
occidental y los paradigmas del cientificismo. Esto lleva a privilegiar los
criterios emitidos por € rigor técnico, despreciando aquellos que emergen de la
realidad socia y politica, pues supuestamente no tienen asidero cientifico. De
igual maneraal responder aunavision etnocéntricaexcluyentey persecutoriade
toda cosmovisién aternativa, e mundo andino y popular y sus dimensiones de
sentir, pensar y hacer salud, son vistos como gjenos..." (Céceresy colaboradores,
1990).
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La concepcidn de las politicas sanitarias con taes criterios se ha hecho evidente en
coyunturas y etapas claves de la historia de la salud en la sociedad peruana, como lo
fue por jemplo en los afios veinte, durante lalucha contrala epidemiade lamaariay
la fiebre amarilla (Cueto, 1995), enfermedades que diezmaban a la poblacion debido,
entre otros factores, a précticas inadecuadas de saud e higiene; 0 € caso mas reciente,
la epidemia del cllera, a comienzos de los afios noventa, afios en los que hubo una
situacion de emergencia sanitaria, y en la cual huevamente hubo una gran discusiéon
sobre las précticas de educacion en saud e higiene de la poblacion (Fukumoto y
Yeager 1996).

El marco conceptual para promover la Educacion enla Salud e Higiene se ubicaen
una perspectiva amplia, involucrando la convergencia de factores que garanticen las
condicionesfisicas, mentdesy socides parad bienestar de las personas. En esadptica
lasdud no se refiere Unicamente ala ausencia de enfermedad sino a bienestar de los
individuos en sociedad.

Desde ese punto de vista, € marco conceptua se identifica con & enfoque
multicausal planteado desde fines de los afios cincuenta (Leavell y Clark, 1953;
MacMahan,1975, Rodman- Gurney, 1965), € mismo que es desarrollado a comienzos
de los setenta (Blum, 1971) Segun este enfoque, la relacion salud-enfermedad es un
proceso social (Quevedo, 1993), en tanto expresala sintesis de los diversos enfoques
que proponen ampliar € concepto etiol bgico.

A patir de los afios sesenta cuando comienzan a difundirse los enfoques
multicausales, se define a la enfermedad como un desequilibrio en la interaccion de
tres grupos de factores: @ agente, d huésped y € medio ambiente. Los tres factores
también son conocidos como la "triada ecol6gica.

Los factores etiol égicos son de tipo micro-organico (bacteriano, vira, parasitario,
etc.), dimentario (excesosy deficiencias de sustancias nutritivas), quimicos (toxicosy
aérgenos) y fisicos (radiacionesy efectos mecanicos). Los factores del huésped son la
edtructura genética, edad, sexo, condicion fisioldgica, experiencia inmunoldgica,
enfermedad pre-existente y comportamiento; son complementados en e andlisis con
los factores del medio ambiente, tales como € entorno climético y geogréfico,
biolégico (poblacidn, fauna, flora) y los socioecondmicos (ocupacion, vivienda,
salario, vestido, desarrollo, etc.)

Desde esta perspectiva, los problemas de la salud que afectan alas comunidades
rurales y la poblacion de areas urbano-marginal es encuentran nuevos espacios para su
tratamiento, en donde ademas de los tres factores mencionados se agrega un cuarto
factor: @ gercicio de la medicina, entendida no solo desde un enfoque clinico, sino
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como unarelacion mas amplia, entre una institucion que brindalos servicios de sadud
y e paciente, como miembro de una determinada comunidad. De otro lado, en lo
referente a los sistemas de provision de salud se observa en la Ultima década una
tendencia a promover la expansion privada de tales servicios, aspecto que ha sido
incorporado como un componente en |as politicas de |os organismos de cooperacion y
en laspoliticas del Estado. Segun ese enfoque, €llo contribuiriaaunamayor eficiencia
y eficacia de los servicios ofrrecidos ala poblacién.

En términos generaes se puede decir que actualmente en € Per(, € Ministerio de
Salud (MINSA) asume € marco tedrico multicausal cuando indica que

"..nuestra situacion de saud se caracteriza por la superposicion y la
heterogeneidad, como a la sociedad que corresponde. Y esta acumulacion va
cambiando con € tiempo: la heterogeneidad de hace veinte afios no es la de hace
diez afos, ni lade hoy. Transicion y acumulacion, por tanto, van juntas en nuestro
pais y nuestra evolucién epidemiol 6gica no responde ala transicidn clésicade los
paises desarrollados..”

En ese marco general, € MINSA se define a si mismo como e organismo
encargado de establecer @ marco regulatorio para € accionar de los prestadores y
demés agentes de la salud, con € fin de aumentar progresivamente la equidad en la
prestacidn de los servicios. EI MINSA, en los Ultimos afios, ha enfatizado su relacion
con la comunidad locd 1. En sus Lineamientos de Poalitica establece que "la sociedad
y € Estado no deben ser- no son- compartimentos estancos. La nueva eficienciano es
tecnocrdtica, es basicamente socid y participativa’.

Este enfoque supera @ tradiciona andlisis "sectorid" y reconoce la diversidad de
actores sociales que se involucran en lasalud de la poblacion; con dlo abre € espacio
adidtintas relaciones y convergencias para buscar nuevas soluciones a los problemas
que enfrenta la salud. Entre estas nuevas relaciones esta € vinculo que se puede
establecer con las politicas educativas, en convergencia con € Ministerio de
Educacién, a fin de incorporar en la curricula escolar, los conceptos bésicos de la
Educacion en Salud e Higiene.

Por o, debemos advertir quelaoposicion entred cientificismo'y e saber popular
tiene matices, pues también existen experiencias en las que se producen encuentros

1 Estudios realizados por e MINSA en San Juan de Lurigancho indicaban que los pobladores se sentian
maltratados por la mala atencion que recibian en la Posta o Centro de Salud (CAPR, 1995; Ponce Del
Castill0,1996).
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entre las politicas plblicas y las demandas de la poblacion beneficiaria. En este caso,
el problema es que las politicas funcionan mientras dura e gjercicio de un gobierno y
no son asumidas como politicas de Estado, con lo cua la"inestabilidad instituciona"
se congtituye en un factor limitante2.

En tal sentido, interesa examinar casos en los que las politicas pablicas nacionales
orientadas a la sdlud y a mgorar la cdidad de vida, se relacionan con estrategias de
difusion de los habitos de higiene. El caso més representativo eslaepidemiade colera
y las digtintas respuestas que hubo de parte de la poblacién. En tal sentido, las
conclusiones del estudio de Fukumoto-Yeager (1996) son relevantes. encontraron que
el conocimiento del mensgje sobre € tratamiento y prevencion de la enfermedad era
bastante ato, como resultado de las intensas campafas por radio y televison. Pero
dicho conocimiento no necesariamente implicaba una conviccion de su veracidad. Es
decir, la poblacion "sabid' porque habia escuchado € mensgje, pero no se habia
producido un "sdto" en la opinidn de los pobladores para asociar € mensgje recibido
con sus précticas cotidianas de higiene:

"Cuando alas personas entrevistadas se les preguntaba sobre las causas del colera
tenian como respuesta oficial que se debia a la suciedad. Sin embargo, esta
suciedad eralocamente interpretada. En Iquitosy Chimbote a hablar de suciedad
no se referian a la propia higiene doméstica y persona (no creian que se
enfermarian por no lavarse las manos, por gemplo) sino ala suciedad del medio
ambiente (basura, contaminacion, etc.). En e caso de los pueblosjévenes de Lima
y en @ pueblo joven de Cgjamarca, respondian que € cdlera se debiaala suciedad
y sl parecia referirse ala higiene doméstica y persona. Pero ésta parece ser una
respuesta Sin mucho convencimiento. En las éreas rurales de Cgiamarca no creian
que la suciedad personad o & ambiente fueran causadel colera” (1bid.)

El impacto de las précticas de higiene sobre la salud ha sido documentado y
estudiado de manera amplia (Heller, 1997). En forma especificala higiene persona y
domiciliaria, incluida una variedad de medidas, hasido investigada como un factor que
reduce @ riesgo de enfermedades provocadas por la ausencia de saneamiento. Feacher
(1984) esuno delos cientificos que harealizado |os mayores estudios sobre larelacion
entre los hébitos de higiene y la sdud, entre ellos "d lavado de manos'. Estudios
redlizados en los Estados Unidos, Bangladesh y Guatemala le permiten concluir que

2 "S bien las orientaciones de politica en lo formal se mantienen por largos periodos en la gjecucion de
medidas concretas, hay una notoria discontinuidad, donde cada periodo gubernamental- y aun cada gestion
sectorial-imprime una dinamica diferente y en muchos casos total mente antagénica, con la anterior, esto crea
un clima de incertidumbre e inconsistencia muy grande que termina por neutralizar el efecto resultante..”
(Céceresy colaboradores).
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una adecuada practica de habitos de higiene puede reducir las enfermedades por
diarreade 14% hasta un 48% y que dichamejora puede lograrse "mediante programas
de educacion sanitarid'. Otros autores han llegado a conclusiones similaress3.

El componente de Educacién en Salud e Higiene en los proyectos orientados a
mejorar la calidad de la salud de la poblacion recibe una especid aencidn desde la
Conferencia de Alma Ata redizada en 1977, en la cua se enuncia € concepto de
Atencién Primaria de Salud. Antes de dicha conferencia predominaban dos
paradigmas en la concepcion de la sdud, resumidos en lo que se conoce como €
"Modelo Flexeriano" y @ "Modédo de Dawson™" (Gonzaez 1993).

 El Modéo Flexeriano toma su nombre de Abraham Fexner (1866-1959)
educador norteamericano quien a comienzos de siglo elabord un informe sobre la
educacion médica en Estados Unidos y Canada. Sus conclusiones enfatizaban la
necesidad de formar a los médicos como una dite cientifica, influenciando con
tales conceptos a la mayoria de universidades ded mundo desarrollado y por
extension de su influencia a las principaes facultades de Medicina en América
Lating, por gemplo en Colombia. La concepcion de Flexner enfatiza una
formacion sdlida en ciencias béasicas y excelencia tedrica en las especididades
clinicas, orientadas haciadl individuo y centradaen € aprendizgjeintrahospitalario.
Su resultado fue un enfoque cientificista de la medicina que marco laformacion de
los médicos colombianos en la primera mitad del presente siglo. Dicho en otros
términos, Flexner negaba la idea de la causdidad socid de la enfermedad, y las
consecuencias practicas fueron que los médicos y los profesionales de lasdud se
formaban con una concepcidn clinica de la sdud, eminentemente curativa y
atamente especializada.

e También en la segunda década dd siglo pasado surge un enfoque distinto,
propuesto por Bertran Dawson, médico inglés, quién en 1920 hizo un estudio para
reorganizar los servicios de saud en Inglaterra. Sus conclusiones permitieron
establecer las bases de lo que se denomind la medicina preventiva y curativa,
enfocada hacia € individuo y la sociedad. Adicionalmente, Dawson propuso un
modelo de regionalizacion en la dotacion de los servicios de salud, tomando como
base € Centro Primario de Sdud. La idea era dotar de servicios de medicina
preventivay curativaaun &earura o urbana especifica, con |os recursos humanos
(un médico y una enfermera) y materiales basicos, 10s que a su vez debian tener

3 Esrey y colaboradores evaluaron seis estudios de caso relacionados con lamejora de la higiene, concluidas
entre otras medidas, € lavado de manos, la disposicion deresiduosy € lugar usado para defecar.
Concluyeron que mediante las practicas de higiene se esperaba una reduccion del 33% en lamorbilidad por
diarrea. Citado por Heller, 1990.
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como referencia un Centro de Salud secundario y findmente un Hospital. El
modeo de Dawson fue retomado en lamayoriade paises de Américalating, enlos
afios setenta, para reorganizar los sistemas de sdud y mejorar la atencidn a las
comunidades urbanasy rurales. (Ibid.)

LA INSTITUCION KALLPA

La Indtitucion Kallpa* es una Organizacion No Gubernamental denominada
"Asociacion para la Promocion Integral de la Sdud y € Desarrollo”, con sede en
Lima. Sus origenes se remontan a 1988, cuando se hizo un diagnostico de lasdud y
las condiciones de vida de 1,700 alumnos de un colegio del Asentamiento Humano
Pamplona Alta, en & Cono Sur de Lima Este estudio permitié extraer tres
conclusiones importantes. que no existia relacion entre € sector salud y la escuela;
que € curriculo educativo no respondia a la realidad de salud de los alumnos; y que
las enfermedades mas frecuentes eran preveniblesy podian ser atendidas en laescuela
con un promotor de salud capacitado. A partir de ello se inicié una experiencia de
trabgjo intensiva en ese colegio que, posteriormente, fue ampliada a tres centros
educativos de la zona, logrando una coberturade 5 mil dumnos. De esta etapa surgen
nuevas conclusiones:

» Con unapersona capacitada es factible atender el 80% de las enfermedades delos
alumnos.

» Esposhletransferir d modeo d Estado através de unaplazade coordinador desdud
en las escudlas. El modelo de atencidn se puede sistematizar en un tpico escolar.

* Esnecesario incorporar contenidos de salud al curriculo educativo oficia y dotar
alas escuelas con materia es educativos adecuados paratratar € tema.

Desde entonces, Kallpa ha venido mejorando su propuesta, tomando como gje los
sectores de Salud y Educacion. En 1990, laingtitucidn se formaliza como asociacion
civil sinfinesde lucro siendo reconocida por € Ministerio de Salud para € trabgjo de
salud en la escuela 'y convocada como asesora a Ministerio de Educacion. En ese
entonces, condiciones favorables contribuyen a que la experiencia sea recogida y
convertida en politica estatal a crearse € Programa de Salud Escolar que relaciona
los Ministerios de Salud y Educacién.

Esta nueva situacion permitié combinar la continuidad y ampliacién de su trabgjo

directo en las escuelas con lalabor de asesores de la politica estatal en la perspectiva
de larelacién entre los sectores de salud y educacion.

4 Kadlpasignificaen quechua"fuerza' o "vigor".
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Kdlpahatrabgado en escuelas del Cono Sur de Limay ha extendido su accién a
ciudades como Iquitos, Cusco y Ayacucho, en un total de 152 escudas, en las que se
ha validado una estrategia o enfoque sobre la Promaocidn de la Educacion en Sdud e
Higiene. Segin Marie Francoise Sprungli, una de las fundadoras de Kalpa, la
institucion ha venido mejorando su estrategia a partir de la préctica:

"...una de las fortalezas que tenemos, es que nuestra experiencia sale de la
practica. Nosotros nacimos en un colegio, trabgjamos como tres afios en un
colegio y entonces realmente la vida del colegio no tenia para nosotros mucha
sorpresa. TU vivias con d director, con sus problemas. Nos habian dado una
oficina chica y estédbamos ali mas o menos dieciocho de Kallpa, adentro del
colegio, enlavidade colegio. Entonces eso si creo que fue una cosamuy positiva
y td vez ago que hamarcado laforma de ser de Kallpa. Hemos empezado de lo
micro hacialo macro; hemos tenido una primera fase donde trabagjamos en un solo
colegio, luego pasamos a tres colegios, después vino € cdlerad y tenemos que
entrar en todo € distrito y ya empiezan entonces a cambiar las estrategias. Ahora
tenemos que empezar apensar en lo que podriamos llamar ahorala politicasocid,
es decir a coberturas mayores...".

A lo largo de sus afios de intervencion, € equipo Kallpa fue llevando a cabo
diversas investigaciones relacionadas con su &rea temética y con su experiencia
directa en e campo. Asimismo, implementd un centro de documentacién
especiaizado.

LA FORMULACION DEL PROYECTO DE ESCUELAS MODELO
Estrategia y lineamientos basicos:

Desde su experiencia inicial en 1988, Kalpa ha venido desarrollando su
propuesta, en estrecha relacion con la comunidad educativay € marco ingtitucional
dd entorno. Ello le permitid, en pocos afios de trabajo, proponer y luego introducir
gran parte de sus experiencias en € disefio de las politicas publicas sectoriales,
especiamente en e Ministerio de Educacidn. Como ya hemos sefialado, en julio de
1990 Kallpa fue convocada como asesora del Ministerio de Educacidn, en €
Programa de Emergencia, con lo cud pudo validar su experienciaanterior y lograr la

5 En 1991 |laepidemiade colera aparece por primeravez en América Latina. Los primeros casos se
presentaron en la costa norte del Perdl y Lima fue unalas ciudades més afectadas. En € afio y medio que
duré la emergencia fueron afectadas mas de 500 mil personas, pero con una tasa de mortalidad muy baja,
debido alaoportunay eficiente respuesta de las autoridades, instituciones y poblacion en genera, para
prevenir la enfermedad, entre otras medidas, con campafias de higiene y consumo de agua potable segura.
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creacion del Programa de Salud Escolar en los Ministerios de Salud y Educacién.
L os puntos més saltantes de ese proceso fueron:

» Lacreacion del marco lega para esa actividad.

» Lacreacion de la plaza de coordinador de salud en las escuelas.

» El disefio de la propuesta de diversificacion curricular en salud.

e El desarrollo dd curso de Educacién en Salud para Ingtitutos de formacion

pedagdgica
Kdlpaconsidera que hatenido cuatro etapas en laformulacién y vadidacion de su

model o

CUADRO 1
Etapas de desarrollo del trabajo de Kallpa

Etapa Caracteristicas

. _ = Seinicia el trabajo en tres colegios del Cono Sur de Lima, con la
Primera etapa: estrategia 0 modelo de Coordinadores de Salud.

I = El trabajo se coordina con el Ministerio de Salud.

= Se amplia la estrategia de Coordinadores de Salud a todo el distrito
de San Juan de Miraflores.

Segunda etazpa:  Se articula el trahajo con el Programa de Salud Escolar del Ministerio
1990-199 de Educacién (1990).

= El Ministerio de Educacion oficializa la plaza de Coordinador de Salud
en las escuelas.

Tercera Etapa; = Se valida el modelo de Coordinadores de Salud.
1993- 1995 - Se amplia el trahajo a las escuelas del Cusco, Iquitos y Ayacucho.

= Se disefia la propuesta de Escuela Modelo.

= Cambia la estrategia de trabajo con Coordinadores de Salud por la
de Comité de Salud.

= Se promueve mayor liderazgo y autonomia de los Centros
Educativos.

Cuarta Etapa = Kallpa pasa a cumplir un rol animador y facilitador de procesos.

1997- 1999 = La estrategia de implementacion de la Escuela Modelo se realiza en
seis etapas: convocatoria, insercion, estudio o diagnéstico, plan de
trabajo, seguimiento y evaluacion.

= La evaluacion se hace dos veces al afio por un representante del
MINSA y del Ministerio de Educacion y un representante de la
sociedad local, mediante un estandar de calidad, acordado
previamente, asignando una bandera de un determinado color segin
el puntaje por cada colegio.
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Los arreglos institucionales:

Desde sus origenes e proyecto Kallpa se implementa en coordinacion muy
estrecha con los Ministerios que se relacionan directamente con los objetivos del
Proyecto: € Ministerio de Educacion y @ Ministerio de Saud, lo cual fue
determinante para poder insertar sus acciones como parte de las paliticas en ambos
ministerios:

CUADRO 2
Marco Institucional del proyecto Escuelas Modelo

Documentos Participantes

Compromisos/Descripcién

1. Resoluciones « Ministerio de

Reconocimiento oficial de la Asociacion Kallpa.

= Unidad de Servicios.
Educativos distritales.
2. Convenios = Direcciones Kallpa y las Direcciones Regionales coordinan
3. Cartas de Regionales acciones.
Compromiso sectoriales, Salud y Kallpa promueve estrategia de Atencion Primaria
Educacion. de Salud en la poblacion escolar.
= Kallpa. Kallpa promueve participacion de la comunidad

= Municipios locales.

= Unidades de Servicios
Basicos de Salud y
Educacion a nivel
local.

e ONGs.

educativa: docentes, padres de familia,
coordinadores de salud, escolares.

Kallpa se compromete a dotar a los centros
educativos de un fondo de salud para las
acciones del Comité.

Kallpa produce y distribuye el material educativo.

El MINSA se compromete a convocar la
participacion de los establecimientos y designar
directores de las UBAS como contrapartes.

El municipio reconoce a Kallpa en su labor
distrital y apoya las acciones y hace el
seguimiento.

Con las UBAS se acuerdan las metas especificas
en cada zona.

Las UBAS certifican la participacion de los
docentes, como un estimulo.

Con la ONG Pro-Vida se provee medicinas para el
botiquin Escolar

= Directores de los
centros educativos.

« Kallpa.

El centro educativo se compromete a participar
en el proyecto, apoyar el recojo de informacion y
Kallpa a capacitar y premiar a los centros
educativos.
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Desde esos afios, se establecieron distintos acuerdos y arreglosinstitucionales con
las ingtituciones que se relacionaban directamente con la gecucidn del proyecto,
desde d nivel mas ato, mediante resoluciones ministeriales, hastalos niveles de base,
con los convenios y cartas de compromiso adoptados con las escudas y centros
educativos participantes del proyecto.

Enlo que serefierealos aspectos delaestructuraingituciona, Kdlpafue variando
en funcion alas necesi dades surgidas de la préctica. Uno delos cambiosfueladivision
del trabgjo entre un Equipo de Direccidn y un Equipo de Produccion. El primero esta
compuesto por personal técnico profesional de carédcter multidisciplinario que
pertenece a las &eas. en primer lugar de importancia por su amplitud, € Area de
Escuelas Promotoras de Salud, luego € Area de Salud Sexua y Reproductiva que
trabgja centrdmente la prevencion del embarazo adolescente y la prevencién del
contagio de ETSy SIDA, laque estdimpulsando una experiencia comunicacional que
se llama Discosida (la discoteca del SIDA) y @ Area de Proyectos Piloto que ensaya
nuevas experiencias de trabgjo, abre pistas alin no transitadas.

Los integrantes de Kallpa se definen asi mismos como personas que combinan |o
técnico con lo artistico y consideran que ello es uno de los factores de éxito. "La
creatividad es € valor agregado de Kallpa. Somos una institucion en la que quien no
cantabaila, quien no baila, interpreta. Acélas enfermeras son pintoras. El cargador es
actor de carrerd’, sefidalaactual directora Virna Vera. Hace un afio se generd laidea
de laandogia de Kallpa con una compafia teatra que tiene "obras en cartelera' y en
ellas crean también sus personges. "Pepo” esel persongje de las Escuelas Promotoras
de Salud, mientras "Superconddn” en e programa de Discosida. La flexibilidad es
muy importante. La ven como la actitud abierta alos cambios y la posibilidad de ser
criticos consigo mismos. Sefidlan que su aprendizaje es a partir de la préctica y
ensayar, validar y ser capaces de reformular; destacando lo importante del trato
afectivo entre dlosy la gente con la que trabgjan.

En relacion ala escuela, Kallpa ha pasado por un dificil aprendizaje. Proviniendo
de las experiencias de educacion popular desarrolladas en un marco comunitario, ha
ido asimilando los valores propios a mundo de la escuela que es mucho més
formalizado y que haimplicado incorporar una ritualidad en su esquema de trabgjo,
tales como las banderas, |os gallardetes y las ceremonias. Al respecto, esta capacidad
de adaptarse d sistema escolar introduciendo cambios pero sin amenazarlo, esotro de
sus factores de éxito.

Financiamiento y Costos

Para financiar € Programa de Escuelas Promotoras de Salud se acude a diversas
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fuentes donantes las que se distribuyen por &mbito de intervencion:

CUADRO 3
Fuentes de financiamiento

Ambito de Intervencion Fuente Cooperante Pais
Lima INTERMON Espafia
Lima Medicus Mundi Navarra Espafia
Escuelas PIEDI Lima Universidad Cayetano Heredia Per(l
Cusco Asociacion Kallpa G Suiza
MEMISA Holanda
ICCO Holanda
Ayacucho e lquitos Terre des Hommes Holanda

En cuanto alos costos, veamos e jemplo de un proyecto de tres afios financiado
por ICCO que seinicia en la zona urbana del Cusco en nueve escuelas y luego se
amplia a otras nueve escuelas de la zona rura de Canchis y que llega a 18,252
beneficiarios directo. EI monto anua aprobado es de 57,200 US ddlares, lo cud
significa que € costo anua por beneficiario es de tres ddlares.

CUADRO 4
Costos de 20 escuelas en Cusco, Kallpa
Actividad Participantes/Componentes Tiempo Tiempo
1. Tallere_s d(_a, < Comités de Salud 2 dias US$ 225 dc_')lares
capacitacion | e Coordinadores de salud 2 dias en pror}wedlo por
« Diversificadores de salud 2 dias colegio
= Vigias de salud 1dia
= Personal de mantenimiento 1dia
2. Fondo = Comité de Salud Anual De US$ 150 a
auténomo para 1,000 ddlares en
el centro funcion del nimero
educativo de alumnos
3. Materiales = 02 juegos de rotafolios Anual US$ 100 dolares
educativos « Un Manual de Salud
= Juegos educativos
= Folletos
4, Evaluacién y = Capacitacion y movilidad Una vez US$ 535 dolares
premiacion = Ceremonia de entrega de las
banderas a los centros educativos
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Segun los calculos realizados por € equipo Kalpa del Cusco, a partir de la
gjecucion del trabgjo coordinado con veinte escuelas, € costo total de actividades de
capacitacion es de US$ 4,500. La asesoria por parte de Kallpa supone una dedicacion
regular durante ocho meses, con una reunion mensual de tres horas por cada colegio.

LA EVOLUCION DEL PROYECTO
Caracteristicas de las lineas del proyecto:
Laslineas de accidn del Proyecto Escuelas Modelo son:

e Gestion

¢ Educacion en Sdud

¢ Seviciosde Salud

¢ Comunicacién en Saludé

La linea de Gestion: esta orientada a promover y fortdecer la capacidad de
mangjo autonomo de la Escuela Modelo por parte del centro educativo. Paraello se
crea el Comité de Salud como espacio que permite un proceso colectivo de toma de
decisiones y desarrollo de actividades de los diferentes actores de la comunidad
educativa. EI Comité recibe como donacién un fondo auténomo cuyo uso se destina
para las prioridades determinadas en su Plan de Trabgjo.

Lalineade Educacion en Salud: esti orientada afacilitar € aprendizaje en salud
delosnifiosy nifiasy del conjunto de actores que inciden en las condiciones de salud
de éstos 'y que pertenecen alacomunidad educativa o se vinculan con ella. En primer
lugar, se capacita alos docentes en € tema de salud y también en € manejo de una
metodologia participativa. Cuando se trata de escuelas con mucho alumnado y por
consiguiente con un nimero mayor de docentes, la capacitacion se redliza con un
docente por cada grado, los que asumen € rol de "diversificadores en salud" y se
comprometen a su vez a capacitar a los demés docentes y luego a los alumnos y
alumnos. Se apoya a los maestros para que ellos daboren sus materiales didécticos
para la ensefianza y e aprendizgje, desarrollando sus capacidades credtivas y
pedagdgicas. En algunos casos se llega a los padres y madres de familia a través de
la Escuela de Padres. Asimismo, se capacitaalos nifiosy nifias que van acumplir €
rol de "vigias de salud”, como parte de la estrategia "nifio a nifio".

La linea de Servicios de Salud: se orienta a prestar atencion a las necesidades

6 Documento "Escuelas Modelo" Un espacio saludable para Nifios y Nifias. Asociacion Kallpa
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basicas de salud de los nifios. La persona responsable de esta atencion directa es
coordinador de salud. Los trabgjadores de limpieza y mantenimiento del centro
educativo son capacitados también para un manegjo adecuado y salubre de los
sarvicios. Paraimplementar esta linea se proporcionan recursos a centro educativo
cuyo Comité de Salud, de acuerdo a diagndstico realizado, establece las prioridades.
La escuela asume compromisos que forman parte del convenio con la ONG: contar
con un botiquin adecuadamente implementado, acceso a agua clorada por parte de
todo € alumnado, mejoramiento e higiene de los servicios sanitarios, supervision
sobre la higiene y valor nutritivo de los alimentos servidos d interior y exterior del
centro educativo (desayunos, kioskos, venta ambulatoria) y garantizar la limpieza e
higiene de aulasy patios.

Lalinea de Comunicacién en Salud: busca que la comunidad en general accedaa
informacion Util en temas de salud a través de estrategias y métodos innovadores de
difusién masiva y materiales educativos apropiados. Para €llo se impulsan eventos
masivos tales como la Semana de la Salud, la Feriadel SIDA, € Match de la TBC.
La Semana de la Salud es € evento mas generdizado que incluye campafias
especificas acompafiadas con frecuencia de desfiles de escolares con pancartas
referidas a la salud, € saneamiento y la higiene. La linea incluye la elaboracion
permanente de material es educativos de diversaindole: manuales, rotafolios, guias de
autogprendizaje, juegos, sesiones de clase para € docente. Asmismo, se oferta
documentacidn actudizada y asesoria permanente sobre salud dd nifio y €
adolescente y capacitacion en temas de saud.

Metodologia

La propuesta de Escuelas Modelo, como sistema validado y perfeccionado a lo
largo de los afios incluye las siguientes etapas de intervencion:

» Convocatoriay seleccion
e Insercién

» Diagnéstico

* PandeTrabgo

e Seguimiento

» Evauacion externa

Convocatoria y Seleccidn: existen dos modalidades de convocatoria: una, por
licitacion a través de cartas a los colegios de una zona 0 mediante un aviso en €
periddico. Laotra, através de un contacto directo con las escuel as de una zona. Para
la seleccidn se descartan los colegios que no redinen 1os requisitos minimos, uno de
los cuales es la existencia de una organizacidn los actores de la comunidad educativa:
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"Nosotros vamos a conversar con € director, pero aparte de eso hacemos
entrevistas (...) lo que pedimos es que @ director tenga un reconocimiento por
parte de los profesores y de la APAFA; tiene que haber, en primer lugar,
organizacion en la escuela 'y que sean profesores dispuestos a enfrentar retos, a
aceptar cambios y abiertos a un trabgo grupa. También tomamos en cuenta
ciertas condiciones de infraestructura de la escuela, particularmente en la
ciudad"7.

En esta etapa un componente previo esla presentacion del modelo alasinstancias
competentes de los Ministerios de Educacion y Salud de laregidn y provincia. Con
ellos se comparte @ proceso de seleccidén seglin los criterios preestablecidos. Es
importante sefidar que la realizacion del concurso para participar en la Escudas
Modelo se haido disefiando en la estrategia en base a la creatividad.

"El concurso como invitacién alacompetitividad, generaen los participantes una
energia. Los centros educativos se inscriben voluntariamente para participar en la
licitacion. El concurso también lo entendemos como una carrera de obstaculos
en la que se tiene que pasar por diferentes valas. Esta es una experiencia que
nosotros como asesores técnicos no podemos sudtituir: ellos son las que las

pasan”8.

Lainsercion: Unavez quee centro educativo hasido seleccionado, seredlizauna
presentacion amplia del modelo a la comunidad educativa explicandoles sus
objetivos, lineamientos, estrategia, acciones, y seimpulsalaformacion del Comité de
Salud.

El Comité de Salud se convierte en el "motor" de la estrategia en cada colegio,
siendo responsable de la gestion, monitoreo y supervision de las acciones de salud
al interior del centro educativo. Esta formado por e director, un coordinador de
saud (encargado del tépico o botiquin escolar), un representante de salud escolar
de primaria (docente elegido), un representante de salud escolar de secundaria
(docente elegido), un representante de los diversificadores de salud (docente
elegido), un representante de los alumnos de secundaria, un representante de los
alumnos de primaria, un representante de la APAFA, un representante del personal
de servicio y un representante del responsable del Programade Salud Escolar y del
Adolescente del establecimiento de Salud de lajurisdiccion ala cua pertenece €
colegio.

7 Entrevista con Violeta Cuenca, Responsable del Area de Escudlas Modelo de Kallpa, el 15-02-2000.
8 EntrevistaaVirna Vera, 14-02-2000.
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De acuerdo alarealidad de cada centro educativo y de las zonas en la que éstos
se ubican, se dan variaciones en losintegrantes, pero siempre e Comité se caracteriza
por reunir a los diferentes actores de la comunidad educativa. Una vez elegido €
Comité de Sdud, se redlizalajuramentacion del mismo y la firma del Convenio en
una ceremonia publica. En ese momento se hace también la entrega del fondo
auténomo para ser administrado por € Comité.

El Fondo Auténomo: e fondo auténomo constituye uno de los mecanismos
gue permite desarrollar la capacidad de gestion del Comité de Sdud y lograr
mejoras inmediatas en las condiciones de salud y saneamiento del centro educativo.
Consiste en un monto variable entre 150 a 1,000 ddlares que lainstitucién Kallpa
transfiere a la escuela y cuya entrega forma parte del Convenio suscrito entre
ambas. De acuerdo a cada caso, se decide entregarl o en una solavez o en dos partes,
dejando la segunda para el segundo semestre del afio, luego que la escuela ha
pasado la primera evaluacion de su trabgjo. En tanto el dinero otorgado pasa a
congtituir patrimonio del colegio, se exigen justificaciones contables sujetas a
auditoria del sector Educacion.

Las experiencias de uso de | os recursos del Fondo arrojan resultados exitosos. En
primer lugar, se desarrolla la capacidad de gestion de la comunidad educativa
mediante € aprendizaie en € mango de cantidades relativamente peguefias en
funcién alas prioridades establecidas en €l Plan de Trabajo del Comité de Salud. Cabe
anotar que éste determina € destino del dinero por decisién de la mayoria de sus
integrantes y con € visto bueno del director. En segundo lugar, se producen mejoras
tangibles en las condiciones de salud y saneamiento del colegio, 1o que unido alo
anterior estimula favorablemente el proceso de la Escuela Promotora. Y en tercer
lugar, apartir de este gercicio inicid realizado de manera eficiente, setoman diversas
iniciativas de gestion para obtener nuevos recursos. Cabe indicar que en promedio €
Fondo provee un 30% de lo que se invierte en @ plan operativo del Comité. En
algunos casos se ha logrado canalizar fondos de programas del Estado o de
instituciones privadas. Y en otros, se han inventado formas ingeniosas de generacion
de recursos propios.

El estudio/diagnéstico: Se realizaluego de laformacion del Comité de Salud y
delafirmadéd convenio. Es la primera actividad que conduce € Comitéy sellevaa
cabo en forma participativa. Busca reconocer y analizar |os problemas y necesidades
de cada colegio y es la base para la posterior elaboraciéon del Plan de Trabgjo. Se
acuerdo a la cantidad de dumnos del colegio se suele optar por hacerlo con la
totalidad de nifios y nifias 0 con una muestra de los mismos. Pero en todos |os casos,
elosy elas son los principales actores del diagndstico, identificando las situaciones
concretas que deben ser cambiadas.
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Kdlpa presta asesoria proporcionando a los docentes y a Comité de Salud las
pautas e instrumentos que les permitan llevar acabo e diagnostico asi como también
su respectivo procesamiento. Se ha ido acumulando experiencia en construir
metodologias y técnicas (tiles y sencillas. Por gemplo, una de las preguntas
infaltables que se hace alos nifios y nifias es. " ¢Qué cosas no te gustan del colegio?'
Dentro de las respuestas mas frecuentes, sefidan a los servicios higiénicos. Para
recoger mejor |os sentimientos de los alumnos se recurre también los dibujos, en los
cuales grafican las situaciones que quieren cambiar y expresan también sus
aspiraciones en torno a estos temas.

El Plan de Trabgjo: A partir del diagndstico, € Comité de Salud programa sus
acciones para € plazo de un afio organizando a la comunidad educativa para su
cumplimiento. Se establecen diversos tipos de actividades rel acionadas con las cuatro
lineas de accidn, con énfasis durante € primer semestre en € mejoramiento de los
servicios y en la capacitacion. Las experiencias, tanto en € diagndstico como en €
Plan de Trabajo, muestran un incremento significativo de la capacidad de gestion e
integracion de la comunidad educativa. Todos sus miembros se unen para lograr
objetivos y metas muy concretas, planificadas en términos viables y cuya
implementacion exitosa refuerza su disposicion atomar nuevas iniciativas en lo que
yaforma parte de un proceso que va hacia su consolidacién.

Ana Quiroz, directora de la Escuela 7059 "José Antonio Encinas' de la zona
de Pamplona Alta, describe € Plan de Trabajo desarrollado en su Centro
Educativo:®

"En higiene y saneamiento |0 més importante fueron |os servicios higiénicos que
eran deplorables. La gente de la zona usa silo. Una de las primeras acciones
consistié en volver acongtruir los bafios y en dotar de agua clorada al colegio. En
cuanto alo educativo, se prepard un esquema de clases paralos nifios sobre como
usar los servicios higiénicos. Los maestros colaboran, aunque a comienzo
algunos decian que esto era un problema de los padres. Nosotros hicimos un
trabgjo de cambio de actitud quebrando € prejuicio de la ecuacion pobreza =
suciedad."

El esquema tenia una parte tedricay una parte préctica aplicable desde primero de
primaria y en forma ascendente hasta toda la secundaria: un grado por dia. Ana
Quiroz afiade:

9 Entrevistaredizadae 14-02-2000.
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"La maestra los llevaba de la mano a explicarles como se usan y mantienen los
bafios, por gemplo, que no mojen & piso a hacer sus necesidades asi como a
tradadar el agua. Se les ensefiacdmo llenar y tradadar con cuidado e balde hasta
d tanque. Se les explica por qué no ensuciar las maydlicas, los riesgos de
enfermedades vinculadas a dllo”.

El Seguimiento: Kallpa hace e seguimiento del Plan de cada Centro
Educativo. Para ello se realizan las llamadas Mesas de Trabajo que consisten en
reuniones mensuales conjuntas entre el Comité de Salud y la persona responsable
de Kallpa.

En las sesiones de la Mesa de Trabgjo, los representantes de la comunidad
educativa identifican y comparten los problemas que van surgiendo en e camino y
que dificultan € adecuado cumplimiento del Plan de Trabgjo. El papel de Kalpa es
e de asesor que colabora con los integrantes del Comité de Sdud facilitando
instrumentos para resolver conflictosy enfrentar obstaculos.

Laevaluacién externa: Laevaluacion se realizados veces d afio por parte de un
equipo de tres personas, conformado por un representante del Ministerio de Salud (de
nivel regiona), un representante del Ministerio de Educacion (de nivel regional), un
representante de agunaingtitucion civil. Ellos evalUan los resultados logrados por la
Escuela de acuerdo a un estandar de cdidad ya establecido. Segun € puntgje
acanzado, € colegio se hace acreedor a determinado tipo de bandera. Las
clasificaciones existentes son:

» Bandera verde con dorado: Exceencia. Es decir, la recibe la escuela que logré
Optimos resultados y que es capaz de trabgjar con total autonomia.

+ Bandera verde: Exito. Se otorga a los colegios que obtuvieron buenos resultados
y un nivel considerable de autonomia.

» Bandera azul: Desempefio Correcto. Es entregada a las escuelas cuyos logros
fueron aceptables pero que no cuentan con suficiente autonomia.

» Banderaroja: Desempefio Deficiente. Se otorga a las escuelas que han cumplido
algunas acciones pero obtuvieron escasos resultados y se caracterizan por mucha
dependencia.

» Bandera negra: Fracaso. Es € caso del centro educativo que no cumplio su Plan
ni obtuvo resultados.

Como ha ocurrido con toda la propuesta de Escuelas Promotoras, esta simbologia
se ha ido gestando como fruto del contacto cotidiano con e mundo de la escuda, a
partir del cuad esta ingtitucion ha sido capaz de aprehender ciertos rituales
significativos en € universo simbdlico del sistema escolar:
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"Este esun proyecto deritos. Los hemosido construyendo alo largo delos afios. Para
mi, un concurso donde recibo un gdlardete, no pensariaque esimportante; no son mis
vaores. Pero hay que ver la emocidn de las escudas cuando reciben un galardete.
Redmente esfuerte, esbonito. Tiene que ver con que lagente se Sente vaorada..." 19,

En conjunto, una caracteristica principad de la metodologia de las Escuelas
Promotoras es su naturaleza participativa. Kallpa busca e empoderamiento de los
actores de la comunidad educativa y limita su rol d de prestar la asesoria y
capacitacion necesarias para promover y fortalecer € protagonismo de los mismos.
Otro aspecto importante de la metodologia es que estd integrada a sistema escolar
induciendo cambios desde su interior. Asi, docentes y aumnos sienten que son
capaces de conocer mgior y transformar su redidad. Por Ultimo, € enfoque de
transferencia es un demento medular de la estrategia. El espiritu que impregna las
sucesivas fases del proceso permite que las Escuelas Promotoras de Saud se
proyecten para funcionar con total autonomia.

Rol de los distintos actores: los casos de Lima y el Cusco

El rol que de acuerdo a sistema de las Escuelas Promotoras se asigna a cada uno
de los actores de la comunidad educativa se puede observar en € Cuadro n® 5.

Sn embargo, dado que las Escudas Promotoras se desarrollan dentro de las
particularidades de cadaregion, vamos a presentar |as caracteristicas propias encontradas
en las escudas de zonas urbano marginaes de Limay en las escuelas rurales de Cusco.

Las Escuelas Promotoras de Salud en areas urbano-marginales de Lima

Estos colegios tienen las siguientes caracteristicas:

e Suelen ser integrados, es decir, cuentan con primaria y secundaria, y tienen
muchos alumnos (entre 1,000 y 1,500) y una planta amplia de docentes.

» El director se dedica exclusivamente a dicha funcion.

e Cuentan, por lo general, con a menos dos trabagjadores de servicios de limpiezay
mantenimiento.

» Lainfraestructura es aceptable, aungue por lo general € mobiliario y € estado de
los bafios son deficitarios.

» Estos centros educativos reciben, de parte de la USE, insumos para redizar la
limpieza (escobas, detergente, creso, etc.), 3 veces a afio en promedio, 1o que
resulta insuficiente.

10 Entrevistaa Marie Francoise Sprungli, 15-02-2000.
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» Cuentan con las ventgjas de la aglomeracion urbana (accesibilidad de pistas y
transporte, mayor informacion y cercania de la poblacién alos centros de salud) y
también con sus desventgas (ambiente més violento y agresivo, mayor
contaminacion, riesgos e inseguridad ciudadana).

El rol de los actores respecto del modelo de Escuelas Promotores es € siguiente:

» El director cumple un papel decisivo como lider de la escuelay del Comité de
Salud y busca concertar con diferentesingtituciones paraincrementar lacalidad de
las condiciones del centro educativo. Asi por gemplo, € Convenio suscrito por la
directora dd C.E. de Pamplona con la Universidad Cayetano Heredia para €
funcionamiento de una clinica dental en laescuela.

CUADRO 5
Rol de los actores

Instituciones Actores Roles

Kallpa Kallpa Contribuir a mejorar las condiciones de salud del
escolar. Promueve, apoya y asesora la formacion de
los Comités de Salud en las Escuelas.

Centro educativo Director Lidera, supervisa, organiza, planifica, coordina y
evallia las actividades del Comité.

Centro educativo Coordinador de Salud | Organiza, planificar, ejecuta, y elabora consolidados.
Evallia campafias. Coordina con Centros de Salud y
con los docentes del centro educativo. Atiende y
administra botiquin.

Centro educativo Profesores Ejecuta las actividades significativas. Realiza pruebas
de entrada y salida, campafias de salud e informa de
los consolidados.

Centro educativo Alumnos Capta e internaliza los nuevos habitos de salud e
higiene. Adopta roles de control en la escuela a
través del vigia de salud.

Comunidad Padres de Familia Participa en las campafias de salud, colabora y aporta
econdémicamente en el mantenimiento de botiquin.
Centro educativo Personal de limpieza | Realiza tareas bésicas de higiene.
y mantenimiento
USE Personal designado | Coordina, supervisa y evalla.
UTES Personal designado | Coordina, supervisa y evallia.

Centro de Salud Personal designado | Coordina, apoya campafias de salud e iniciativas.
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e Los profesores tienen ciertas resistencias en un inicio y prejuicios para
implementar las acciones, pero luego se produce un cambio favorable. Muestran
una alta motivacién por aprender nuevos contenidos y metodologias. La mayoria
se involucra en la estrategia aunque algunos sienten que ello implica un recargo
en sus tareas

« Losnifiosy nifias vigias de salud toman muy en serio sus funciones. Sin embargo,
pareciera predominar un sesgo un tanto "controlista’ respecto a sus compafieros,
que explicamos por la mayor concentracion de alumnado.

» Lostrabgadores de la limpieza asumen su papel con mayor conciencia que antes
y expresan considerable identificacion con la estrategia por la sdud e higiene.

» Las madres de familia estan més relacionadas con la escuela que los padres de
familia'y colaboran con las campafies. A €ellas llega también e reclamo de los
nifios para mejorar algunos hébitos de higiene en € hogar.

Las Escuelas Promotoras de Salud en zonas rurales del Cusco
Estas escuelas tienen las siguientes caracteristicas:

e Por lo genera son del nivel primario, pues los aumnos suden estudiar la
secundaria en la ciudad.

* El nimero de nifios que a ellas asiste oscila entre 100 y 500.

« El director es a mismo tiempo responsable de gjercer la docencia

» Tienen pocos profesores y algunas son unidocentes.

* No cuentan con persona paralos servicios de limpiezay mantenimiento.

* Suinfraestructuraes precariay por lo general no disponen de servicios higiénicos
instalados, haciéndose uso de silos o letrinas.

* No reciben implementos para hacer lalimpieza.

» Suden sar escudas de dificil acceso, ubicadas a cierta distancia de carreteras y
medios de transporte.

En cuanto a rol de los diferentes actores podemos resaltar:

« El director es clave como lider de la escuelay del Comité de Salud. El director
formula solicitudes de apoyo paralograr mejoras fisicas o implementos de salud
para e centro educativo. La perseverancia en los tramites ha permitido que
FONCODES en unos casos, 0 sus municipios en otros, realicen o financien las
obras de infraestructura solicitadas. Tal es el caso de la escuela de Ttio, en la
provincia de Quispicanchi que consiguié que sus servicios higiénicos fueran
construidos por FONCODES y que mejoré su cocina gracias a apoyo del
municipio distrital de Quiquijana.

e Los profesores de los centros educativos rurales manifiestan un elevado
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compromiso con lalabor asumida por la escuela en torno ala sadud. Se muestran
afanosos por actualizarse en nuevas metodol ogias y asumen los logros del centro
educativo con un ato nivel de identificacion. Toman iniciativas para obtener
apoyos de los padres de familia, de sus amistades y de diversas ingtituciones en
vista de mantener los servicios del tépico y del botiquin escolar. Por otra parte, en
estas escuelas se incorpora € uso de plantas y mates propios de la medicina
tradicional andina, paralacuraciony prevencién delasalud de losnifios. Ademés,
en los casos de mayor |gjania de |os centros de salud, es frecuente que € botiquin
escolar cumpla las funciones de botiquin comunal 12,

» Losnifiosvigias de salud se sienten muy orgull osos de su cargo y responsables del
cuidado de la salud de sus comparfieros, hacia quienes desarrollan una actitud
predominantemente "protectora’.

» En edtas escudlas, no habiendo personal de servicios, dumnos y profesores se
hacen directamente cargo de toda lalimpieza del plantdl.

* Asimismo, en muchas de estas zonas las autoridades locales de la comunidad
entran a formar parte del Comité de Sdud; en las comunidades distantes de los
centros de salud y en las cuales existen promotores de salud del Ministerio de
Salud, éstos también seintegran al Comité.

Resumen de los cambios de la estrategia inicial

Un primer cambio de la estrategia inicid se refiere d coordinador de salud. En los
primeros momentos de la experiencia, la persona que desempefiaba esa funcién era un
profesiona de Kallpa que se insertaba en la escuda para redizar su trabgo,
permaneciendo de manera regula en éla. Posteriormente, se replantea esa figura por
consderarse que no favoreciad protagonismo delaescuelay resultabaun tanto contraria
aunaestrategiadetransferencia. Entonces, seestablecid @ cargo de coordinador de salud
como unaplazade propio colegio, lo que significd una conquistadel sistema educativo
por cuanto eraincorporado alanormatividad del sector Educacion.

Un segundo cambio realizado fue desplazar € énfasis puesto en un inicio en €
coordinador de salud haciae Comité de Salud como espacio de gestion queinvolucra
atodalacomunidad educativa. El criterio fundamental para estamodificacion hasido
favorecer € rol del conjunto de integrantes de la escuela respecto alasdud y evitar
e riesgo de que € coordinador de salud se convierta en d "depositario” de esa
responsabilidad que deberian asumir todos y cada uno. En la nueva situacién no se
diluyen las funciones especificas del coordinador, sino que éste trabaja con mucho
mayor respado y como parte de una estrategia comun.

11 Entrevistaa Shirley Palomino, responsable de la zona de Quispicanchi. Cusco 02-03-2000.
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Un tercer cambio ha consistido en optar por reducir € protagonismo de Kallpa
paraincrementar € empoderamiento de los actores de laescuela. Ello implico para €
equipo humano de la ingtitucidén un aprendizaje para reubicarse en @ papel de
"facilitadores’.

Otro cambio importante es la incorporacion de laritualidad escolar al modelo de
Escuelas de Salud, lo que comprende una serie de aspectos. las ceremonias plblicas
que se redizan cuando se suscribe @ convenio o se hace entrega de la bandera, €
aprovechamiento deladenominada"formacion” que seredizadiariamente en € patio
del colegio y en las que se canta & himno naciona, para difundir € temade salud y
contribuir a la redizacién de las acciones del Plan de Trabgjo, la entrega de
certificados a los participantes de los tdleres, d uso de un cartel en la fachada del
colegio que permite hacer visible la identificacion de la Escuela Promotora y la
entrega de las banderas seglin 1os niveles de evaluacion dcanzados.

Por dltimo, asumir la transferencia como perspectiva central que orienta la
edtrategia del proceso. Ello significa que cada paso del mismo debe servir para
acercarse a una situaciéon en la cua la escuela tenga la capacidad de continuar
desarrollando las acciones de mejoramiento de la salud auténomamente. Ello implica
gue serelacione con agentes externos que le permitan potenciar su trabgjo, como parte
de la gestién en saud que rediza la comunidad educativa, en un enfoque de
cooperacion y no de dependencia.

El seguimiento de las acciones

Durante € primer afio Kallpa realiza un seguimiento intensivo. En los momentos
iniciales (diagndstico, plan de trabgjo, capacitacidn) hay un acompafiamiento mayor
ala gecucidn de las acciones. Luego, € acompafiamiento se hace menos frecuente,
limitandose por lo general a las sesiones mensuades de la Mesa de Trabgjo.
Posteriormente, presta asesorias 0 capacitacion puntuales de acuerdo a demandas
especificas de las escuelas.

Las evaluaciones externas asumidas por 1os sectores de Salud y Educacién junto
a otra ingtitucion civil deberdn continuar ya como parte de una politica estata con
participacion de la sociedad civil. Se trata de supervisar semestra 0 anuamente la
Situacion de las Escuelas Promotoras.

Una iniciativa relativamente reciente es la formacion de la Red de Escuelas
Promotoras de Sdud. Estared alacua ya se han integrado numerosas escuelasen €
pais esta actualmente coordinada por Ana Quiroz, directora de una de las Escudlas
pioneras € Centro Educativo "José Antonio Encinas' de Pamplona, en San Juan de
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Miraflores. La Red se convierte asi en un nuevo actor clave que podra potenciar a
nivel nacional alas Escuelas Promatoras contribuyendo a intercambio entre ellas, y
agarantizar su continuidad en € tiempo.

Resultados obtenidos y limitaciones
Dentro de los resultados obtenidos podemos considerar:

a) Se cuenta con las Escuelas Promotoras de Salud como un modelo de
intervencion validado susceptible de ser replicado tanto en escuelas urbanas como
rurales. Esta propuesta permite la actuacion concertada a nivel locd, dentro de un
marco regiona y nacional, de diversos actores del Estado y de la sociedad vinculados
con la problemética de la Sdud y la Educacién

b) Se halogrado echar a andar programas de meoramiento de la saud, €
saneamiento y la higiene en 152 escuelas tanto de la costa como de lasierray selva
dd Per(, lo que significa una cobertura de mas de 70 mil aumnos directamente
beneficiarios y se traduce en una elevacion de su calidad de vida en este rubro.

¢) Se ha promovido y fortdecido la capacidad de gestién de la comunidad
educativa a través de la experiencia de 152 Comités de Sdud que han mostrado
eficienciaen laconduccién del programay en € manejo de decisionesy recursos. Se
halogrado también una mayor integracion entre los distintos actores de la comunidad
educativay a su vez con la poblacion de lalocalidad.

d) Se ha promovido y fortaecido a diversos actores especificos de la
comunidad educativa, lo que ha redundado favorablemente en la calidad de su aporte
alos nifiosy nifias de las escuelas:

» Losdirectores se han entrenado en planificacion y gestién. Han desarrollado
también actitudes y comportamientos més dialogantes y participativos, d
interior de un trabajo compartido en & Comité de Salud.

» Los docentes se han capacitado en e tema de salud, han superado prejuicios
respecto a las caracteristicas de sus aumnos y mangjan metodologias
participativas, habiendo también incrementado su creatividad en € gjercicio
pedaggico.

» El persona de limpiezay mantenimiento se ha capacitado técnicamente para
garantizar condiciones salubres en los servicios higiénicos incluyendo la
reparacion de los mismos. Se ha capacitado también en € tema de saud
comprendiendo la relacion insalubridad - enfermedad y convirtiéndose en un
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actor con conciencia de formar parte de una estrategia coman. Por Ultimo, la
experiencia participativa en d programa ha elevado en ellos su autoestima
€Omo seres humanos.

» Losnifiosy nifias vigias de salud han aprendido a gjercer una responsabilidad
social asumiendo € cuidado de la salud de sus compafieros y compafieras asi
como tareas de vigilancia respecto a mantenimiento de la higiene en la
escuela. Ellos han desarrollado asi sus capacidades de liderazgo.

» La mayoria de nifios y nifias de las escuelas han internalizado valores y
conocimientos en torno a la saud, desarrollando comportamientos més
sdubresy sirviendo de correa de transmisién para un cambio en la comunidad
através delo aplicado en sus viviendas.

» Muchos padres de familia se han involucrado en los esfuerzos por sacar
adelante el Plan de Trabajo del Comité de Salud verificando los cambios
tangibles que se han producido en beneficio de sus hijos y asimilando
nuevos habitos de higiene en sus hogares. Su relacion con e Centro
Educativo se ha vuelto més fluida estableciéndose una dindmica de mutua
cooperacion.

» Profesionales de los Centros de Salud se han relacionado con e mundo de la
Escuela, encontrando en ellay en los Comités de Salud un ambito de actuacién
gue les permite un servicio con logros tangibles y masivos, a mismo tiempo
gue potenciar lalinea de trabajo preventivay de educacion sanitaria.

€) Se cuenta con paguetes educativos conformados por materiales didécticos
(rotafolios, libros, folletos y juegos) validadosy de alta calidad, que son susceptibles
de emplearse parareplicar laexperiencia.

f)  La curricula escolar ha incorporado € componente de saud y existen
mecani smos establ ecidos de transmision de sus contenidosy de capacitacion docente.

g) Se genera una dindmica participativa, de trabgjo en equipo a diferentes
niveles(diagnogtico, planificacion, gestion, elaboracién pedagdgica, desarrollo de
actividades, que si bien se desarrolla en torno ala salud, impacta significativamente
la manera de trabgjar en la escuela y las formas de relacionarse entre director,
profesores, aumnosy € conjunto del personal).

Entre las limitaciones y riesgos de la experiencia podemos sefidar:

a) La intervencion en € ambito escolar en las zonas de extrema pobreza,
aunque incide favorablemente en las familias, requeriria articularse con
intervenciones de otros programas e ingtituciones directamente orientados a
mejoramiento de las condiciones sanitarias de la comunidad.
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b) La promocion de la competencia entre las escuelas puede dar lugar, en
algunos casos, a una presion excesiva sobre € profesorado por las exigencias de
mantener € primer puesto en la clasificacion, neutralizando los componentes de
libertad y creatividad en la responsabilidad.

¢) Enagunasescudas urbanas se ha constatado unatendenciaa "controlismo”

CUADRO 5

Resultados de la promocion de la salud e higiene desde las escuelas: Kallpa, marzo del 2000

Estrategias

Antes

Ahora

Impacto

Personal de servicios
de los centros
educativos no
valoraban su

Todo el personal de servicio
valora su trabajo y estan
comprometidos con la salud
escolar.

La Comunidad Educativa, Profesores,
alumnos, Director y padres de familia
se sienten orgullosos de disponer de
centros educativos limpios e

Capacitacion & o
funcion. higiénicos.
Los alumnos no Los profesores y los alumnos
tenian el cuidado en | "Vigias de salud" cuidan el
su aseo personal. aseo personal en la escuela.
La Comunidad La Comunidad Educativa El Ministerio de Educacion cuenta con
Educativa no valoraba | valora la salud e higiene y una metodologia validada y exitosa
ni tenia conciencia de | compite con otros centros para promover la Educacion en salud
la necesidad de la educativos para mejorar los | e Higiene desde los centros
educacion en salud e | habitos saludables. educativos del area urbana y Rural.
higiene.
Gestion | Enlasescuelasno | Existen 152 Centros
habfa trabajo en Educativos y Comités de
equipo y por Salud que trabajan por resul-
resultados. tados.
No habian "Vigias de | Existen més de 5,000 "vigias
salud" en los centros | escolares de salud" convenci-
educativos del area | dos de la necesidad de pro-
del proyecto. mover la higiene para la
salud.
Mejoras en el No se articulaba la | La educacion en salud e )
curriculum Salud e Higiene en | higiene es parte de la curricu-
escolar la curricula escolar. | la en los centros educativos

del area de trabajo de Kallpa.

Salud escolar

No habia un espacio
para la atencion de
la salud(un
topico)No se
consumia agua
clorada en los
centros educativos
del proyecto.

Existen 152 tdpicos de salud
en los centros educativos152
centros educativos con-
sumen agua clorada.

No habia bafios
adecuados o letrinas
en los centros
educativos urbanos
y rurales.

Se han rehabilitado 152 ser-
vicios higiénicos en los cen-
tros educativos (bafios y letri-
nas) por iniciativa de la
comunidad educativa.
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hacialos alumnos que corre e riesgo de reemplazar la motivacion favorable haciala
salud y la higiene como vaores con los cuales identificarse.

d) Existen Comitésde Salud que alin tienen dificultad en diversificar estrategias
para conseguir fondos destinados a continuar megjorando la infraestructura y los
servicios de salud y saneamiento més ala del monto donado, alo que hay que sumar
las restricciones 0 ausencia total de presupuesto de mantenimiento asignado a las
escuelas por € sector educacion.

LECCIONES APRENDIDAS

La experiencia de las Escuelas Promotoras de Salud deja lecciones aprendidas
como las siguientes:

Lasinstituciones dd Estado, Ministerio de Salud y Ministerio de Educacién,
pueden trabajar de manera coordinada, aprender lecciones y replicar los
proyectos piloto, para promover la Educacion en Salud e Higiene.

Una etapa piloto sirve para vaidar las hipdtesis de accion y establecer los
correctivos en la estrategia, construyendo un model o de intervencion con posibilidades
de replicabilidad y cambio de escalal?. La vocacion del proyecto por traducir las
experiencias en politicas sectoriales ha llevado a considerar la necesidad de redlizar
unalabor de influencia logrando que los sectores de Salud y Educacion incorporen la
propuesta, como parte de la estrategia hacia la consolidacion del modelo en la politica
edtatal.

Los cambios de habitos en la higiene escolar se pueden lograr en plazos
cortos, con una intervencion multidisciplinariay una activa participacion de la
comunidad educativa.

Para lograr estos cambios de habitos ha sido indispensable la interlocucion entre
los especiadistas externos (equipo de Kallpa), portadores de valores, propuestas,
conocimientos y técnicas -al inicio gienos a mundo de la escuda y e conjunto de
actores, vaores y caracterigticas ddl sistema escolar. Los elementos de cambio que
supone € proyecto no pueden lograrse desde fuera, como una imposicion, sino que
exigen abrirse alareaidad de la escuela para que ellalos haga suyos desde su propia
identidad. El proyecto ha evolucionado en € sentido de incorporar elementos de la
ritualidad y ssimbologia del mundo escolar |0 que ha sido un factor de éxito.

12 Actuadmente Kallpa haformado un consorcio con |IES, CARE-PERU, PATHFINDER Internacional, €
Ministerio de Salud, & Ministerio de Educacion y la OPS para gjecutar el Programa en 250 nuevas escuelas
con 114 mil alumnos en Lima, Piura, Puno, Iquitosy Cajamarca
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ELEMENTOS DE REPLICABILIDAD

La experiencia de las Escuelas Promotoras de Salud contiene diversos e ementos
que hacen viable su replicabilidad:

En primer lugar, se cuenta con una estrategia definida con sus pasos, sus
componentes, una metodologia probada y adaptada a partir de diferentes regionesy
gue ha logrado resultados satisfactorios. Al respecto, es conveniente resdtar la
importancia del involucramiento de los sectores Salud y Educacién (marco
normativo, convenios, creacion de plaza de coordinador de salud, seleccion,
supervision curricular, seguimiento y evaluacion y en la medida de lo posible,
asumiendo los costos de la premiacion).

En segundo lugar, se dispone de diversosinstrumentos validados para cada etapa
dd proceso. Se cuenta con un paguete de materiales educativos cuya reproduccion
masiva es de bajo costo.

En tercer lugar, la experiencia puede replicarse dentro de una variedad de
dternativas para brindar a las escuelas los apoyos externos de capacitacion y
asesoria que requieran en la etapa inicia. Ello dependerd de las condiciones
favorables que presente la redlidad concreta de cada lugar. Asi, otras ONGs podrian
hacer suyo d modelo a través de la transferencia del mismo, quedando aptas para
prestar este servicio. ASmismo, las instancias del Estado en Salud y Educacién en €
ambito local podrian estar en capacidad de hacerse cargo de este rol. Por ultimo, seria
factible que la Red de Escuelas Promotoras de Salud asuma progresivamente estas
acciones.
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o educacion con
enfoque de derechos

Trinidad Ortiz Palacios 1
UNICEF Peru

LaDeclaracion Universa de los Derechos Humanos, junto con la Convencidn para
la Eliminacién de todas las formas de Discriminacion contrala Mujer y la Convencion
por los Derechos del Nifio, configuran € proyecto universa de humanidad que toda
sociedad debe ayudar a congtruir.

Este Proyecto de Humanidad defiende un principio fundamentd: la dignidad de la
persona humana y su derecho a la judticia y la diversidad, principio que debe estar
presente en los diferentes tipos de relaciones que se dan entre géneros, generaciones,
gobernantes y gobernados, entre los diversos pueblos, y entre la humanidad y nuestro
planeta.

Labuena nueva de este proyecto de humanidad se resume en dos conceptos que son
como lacaray sdllo de unamoneda: Ciudadaniay Democracia. Ellas dan d proceso de
globalizacién € horizonte de sentido de lucha por los Derechos Humanos y permiten
enriquecer & concepto mismo de derechos.

LA EXCLUSION

Para hablar de unaeducacidn con enfoque de derechos en € Perti de hoy es necesario
tratar el concepto de exclusidn, pues éste supone justamente la ausencia de derechos. El
concepto de exclusion es multidimensional, pues una persona 0 un grupo puede
participar de dgunas relaciones socides y econdmicas, pero estar excluida de otras o
incluida en forma subordinada y parcid. En breve, la exclusén abarca un cmulo de

1 Educadoray socidloga por la Universidad Nacional Mayor de San Marcos (UNMSM), con estudios de
Administracion de Programas de Capacitacion. Especialista en Capacitacion del Centro de Estudios de
Participacion Popular y consultora de la Fundacion Friedrich Naumann parael 1FC en Honduras. Consultora
de la Cooperacion PERU-UNICEF desde 1991. Fue Coordinadora Naciona del Proyecto WawaWas y
Coordinadora Nacional del Plan de Repotenciacion de los PRONOEI. Actualmente coordina el equipo del
Proyecto Abriendo Puertas Docentes.
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procesos que interactlan y dentro de los cuaes figuran la pobreza, la desiguddad, la
marginacion y la desintegracion social.

Actualmente, |os grupos sociaes con mayores niveles de exclusion son la poblacidn
rurd de sierray selva, incluyendo alos indigenas, anivel naciond los grupos etareos de
mayor riesgo son la nifiez y la adolescencia

Una de las principaes dimensiones de la excluson econdmica es la pobreza, que
congtituye un temaprioritario de laagenda socia de Américalaina En e Perilalucha
contraéstaeslaprincipal meta gubernamental, ya que representala més grave amenaza
parad desarrollo socid.

La pobreza, que no permite @ gercicio de derechos por parte de las personas, afecta
alamitad dela poblacion peruana, y alamayor parte delas nifissy nifios ddl pais. En€
Per(, lamayor parte de pobres son nifiosy lamayor parte de nifios son pobres. Es decir,
en la distribucion por edades, os nifios congtituyen € grupo mas pobre de la sociedad,
con la mayor cantidad de carencias. Producto de la pobreza, de la discriminacion de
género y del aidamiento, miles de nifios no acceden alaescuela, 0 S 1o hacen, reciben
generamente una educacion de bgja cdidad. Igudmente, tienen mayores riesgos de
contraer enfermedades y no cuentan con servicios suficientemente buenos para atender
sus neces dades bésicas.

LA EDUCACION COMO DERECHO

Dexde este enfoque, la construccion de la ciudadania pasa por d reconocimiento de
la persona como sujeto de derechos y responsabilidades.

El derecho ala educacion implica que € Estado y la sociedad civil unan esfuerzos
para garantizar una educacion de calidad, que incluye una escuela amiga, d apoyo d
desarrollo de nifias y nifios en todos sus aspectos, desde d derecho aladimentacion y
atencidn de su sdlud, hasta el derecho a juego. El principio de derecho alavidavamés
dladelasobrevivencia implicatambién € desarrallo no solo fisico, Ssno ademés menta,
afectivo, socid y culturdl.

La escuela sera inclusiva, condructora de vivencias democréticas, formadora de
ciudadanas y ciudadanos que asumen sus derechos'y deberes, cuando sea promotora del
fortalecimiento delaautoestimay € autocuidado delasnifiasy nifios, cuando les permita
gercer dgunainfluenciaen e programa de estudios o la gerencia dd aula, gozar de la
libertad de tener y expresar su propia opinién en los asuntos que les conciernen, tener
derecho a que se les escuche, a que se tomen en cuenta sus ideas y sentimientos, y que
sus neces dades bésicas sean atendidas.
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Para congtruir la ciudadaniay la democracia e ingtdarlas en lavida de la comunidad
se requiere la participacion activa de la comunidad educativa, entendida ésta como €
conjunto de docentes, estudiantes, padres de familia, organizaciones de la comunidad,
ingtituciones del Estado, incluyendo alos gobiernoslocales, en vistadelasfuncionesque
les corresponderaasumir en € proceso de descentraizacion. Lapersisenciaen € tiempo
y lavigencia de los derechos dependen de procesos educetivos, en los que laescuelano
puede estar giena, pero que trascienden & ambito escolar, comprometiendo a toda la
sociedad.

Los contextos para vivir y crecer en la ciudadania son aquellos en los que se hace
evidente laiguddad, la no-discriminacion, y € estado de derecho. Son aquellos en que
se asegura la sobrevivencia, las reglas son explicitas y rigen paratodos. Cuando nuestro
comportamiento y nuestras decisiones de planificadores y maestros tienen preferencias o
son arhitrarios, burlamos € estado de derecho y entorpecemos la congtruccién de la
ciudadania.

Laciudadania requiere condiciones objetivas bési cas para congtruirse y manifestarse.
En ese sentido, € inicio del desarrollo de la persona es € momento en que se inicia
objetivamente la congtruccion de su ciudadania. Por eso, la responsabilidad sobre las
nifiesy nifios requieretrabgjar con las madres desde que comienza e embarazo. Estudios
recientes subrayan la relacion entre € periodo prenatd vy € desarrollo posterior de las
personas. Nifias y nifios que sufren abandono, que carecen de estimulos suficientes o
padecen maltrato extremo en los primeros meses de vida pueden resultar
permanentemente lesionados en su salud mental.

Hoy se da un dto vaor ala caidad de la aencion que brinda la pargja a la madre
embarazada. Esta aencion tiene que ver con ladimentacion, € apoyo en las actividades
rutinariasy € descanso, € soporte emociond y d interés por € desarrollo del nuevo ser
humano que se gestaen & embarazo.

Nadie es activamente ciudadano s no cree que es sUjeto de derechos, S no se sente
capaz de asumir los deberes implicados en la convivencia. La ciudadania subjetivaesla
competencia para demandar € respeto de los derechos propios y gencs, para decir la
propia paabra en los asuntos en los que se siente concernido, paraasumir |0s encargosy
deberes socides.

Por eso serecomienda que los docentes hagan con sushifios € gercicio deidentificar
normas de convivencia, de reconocer comportamientos desegbles y virtuosos. Es muy
importante contar con giemplos de virtud que orienten € comportamiento de los més
pequefios.
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Cuando las familias y las nifias y nifios adquieren la capacidad de administrar
informacidn, de resolver problemas de la vida cotidiana y participar en organizaciones
gue enfrentan dessfios de interés comin, y cuando toman conciencia de edas
adquisiciones, es decir, de su capacidad de tomar decisiones, su participacion se vueve
més apreciable y se desarrolla su ciudadania objetiva.

EXPERIENCIAS EN EL PROGRAMA DE COOPERACION PERU - UNICEF

Los proyectos que forman parte de este programa han sido formulados con los
Ministerios de Sdud, Educacidn, Jugticia, Promocion de la Mujer y de Desarrallo
Humano, Presidencia 'y la Secretaria Ejecutiva de Cooperacion Técnica Internaciona
(SECTI) a través de un proceso participaivo que ha involucrado a ingtituciones del
gobierno, ONGs, iglesias, organizaciones de mujeres de base, adolescentes, d sector
privado asi como otras agencias de las Naciones Unidas y organismos de cooperacion
multi y bilatera.

El objetivo general dd Programa de Cooperacion PERU - UNICEF 2001-2005 es
contribuir a desarrollo de politicas publicas equitativas e inclusivas que den
cumplimiento y sostenibilidad alos derechos de las nifias, nifios, adolescentesy mujeres
con total respeto a la diversidad. Sus metas y objetivos estan orientados a apoyar y
complementar los esfuerzos nacionales para dar cumplimiento a los compromisos
adquiridos con la Convencion sobre los Derechos del Nifio, la Declaracion y € Plan
Naciona de Accion por la Infancia, asi como los planes sectorides orientados a la
reduccion de la pobreza

En concordancia con  mandato de proteger y promover € respeto de los derechos
delasnifiesy los nifios, UNICEF, atravésdel Programa de Educacién Bésica, havenido
acompanando d Ministerio de Educacidn en diversas experiencias, todas con € enfoque
de derechos.

Las experiencias que presentamos abordan la promocion y € gercicio de los
derechos de las nifias, nifios y adolescentes desde una perspectiva basada en |os nifios
mismos. Se relacionan con € ambiente en d que dlos crecen y se desarrollan, es decir,
lafamilia, la escudlay la comunidad. Se ha puesto @ énfasis en @ empoderamiento a
nive locd y en d fortadecimiento de dianzas estratégicas, tendiendo puentes entre
sectores'y agentes.

Otras experiencias promueven activamente e establecimiento de redes
intersectoriales e interingtitucionales y € fortalecimiento de las capacidades
indituciondes, la adaptacion cultural de los sarvicios, la equidad de género y la
organizacion y movilizacién comunitaria
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Universalizacion de la matricula oportuna (UMO)

Durante los afios 1996 y 1997 s rediz0 la campafia por la Universdizacion de la
Matricula Oportuna (UMO) en 4 didritos de Lima, Cusco, Cgamarca, Tacha y
Andahuaylas. Hasta la fecha se han recuperado 24,600 nifios y nifias que no estaban
matriculados. AUn quedan mucho més fuerade laescuda

El reto de laincluson no termina con la matricula. Muchos nifios y nifias iniciaran
sus estudios en la escuda, pero le dedicardn poco tiempo o interés, o terminaran por
abandonarla s las condiciones de la oferta educativa no mejoran y no cambia €
imaginario de las familias respecto de la utilidad de la escudlay ddl rol que los hijos
deben cumplir en los hogares. Lo mismo sucedera s la escuela no se convierte en una
prioridad 0 se Sgue considerando cara o inaccesible. Entaes casos, dichos nifiosy nifias
e convertiran en anafabetos funcionaes.

LaUMO seinicié como un esfuerzo de concertacion que permitié € mejoramiento
de los niveles de gprendizgje de nifias y nifios de inicid, primero y segundo grados de
primaria. A partir de 1997 se priorizo la inclusién de todas las nifies y nifios en edad
excolar d sstemaeducativo. Paral e amente se desarrollaron acciones destinadas agpoyar
d fortdecimiento de la gerencia de la escuelay de aula, como espacios publicos donde
participan diados de la organizacidn escolar y la comunidad, tales como la familia, las
organizacionesy lasingtituciones sociaes, |os sectores micro empresaridesy los medios
de comunicacion. La movilizacion socid srvié paraincorporar alos excluidosy crear
equipos locaes que pudieran sostener auténomamente un proceso que se habia basado
en un fuerte acompafiamiento técnico pedagdgico.

Entre los principaes logros podemos citar:

» Losdirectoresdelos colegiosreportaron € incremento de matriculaimpul sado por €
Comité Digtrital. La preson sobre la demanda permitié que las familias y las
organizaciones gercieran € control socia para mejorar la calidad y caidez de los
gorendizgjes.

» Una mayor demanda de matricula ocasionada por la migracion de las familias en
extrema pobreza de las zonas de intervencion asi como de las afectadas por los
desadtres ddl fendmeno del Nifio en 1997.

e La participacion multisectorial de autoridades regionales, provinciaes y
distritales (CTAR, & Municipio distrital, la Subprefectura, ESSALUD, MINSA,
los Comedores Populares, los Comités de Vaso de Leche y los dirigentes
barriaes).

* Incorporacion de la Campafia UMO en laagenda plblicay en los planes sectorides
y/o ingtituciond es financiada con sus propios recursos.
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Desarrollo Temprano
Sistema Nacional de Casas de Nifios (Wawa Wasi)

Asegurar alosnifios un buen comienzo en lavidaes clave parad desarrollo humano.
Numerosos estudios e investigaciones confirman que € periodo més importante en €
desarrollo del nifio y la nifia es la primera infancia. La mayor parte de maravilloso
desarrollo del cerebro ocurre antes de que € nifio cumpla tres afios. En edta etapa las
neuronas proliferan, las singpsis establ ecen nuevas conexiones con asombrosavel ocidad
Y se marcan las pautas para € resto de lavida En un breve lapso de 36 meses los nifios
adquieren lacgpacidad de pensar y hablar, aprender y resolver problemasy seforman los
fundamentos delosva oresy los comportamientos sociaes que los acompaliaran durante
lavidaadulta. Asegurar |os derechos de todos | os nifios es un proceso que debe comenzar
muy temprano, incluso antes de que nazcan, durante la gestacion, porque invertir
temprano en salud, nutricidn y educacion, es una manera efectiva de garantizar un
rendimiento positivo en € futuro.

En este contexto se desarroll6 la experiencia de los Wawa Was como un modelo de
atencidn integral para nifias y nifios menores de 3 afios, cuyas madres trabgjaban y no
podian darles atencién adecuada. EI modelo fue vdidado a nivel naciond y cerca de
40,000 nifias y nifias recibieron estimulacion temprana, dimentacion y cuidado de su
saud, en un esfuerzo intersectoria en @ que participaron € Ministerio de Educacion, €
Ministerio de Sdudy € PRONAA.

Repotenciacion de los Programas No Escolarizados de Educacion Inicial (PRONOEI)

Cercade 400,000 nifiasy nifios de 3 a5 afios delas zonas urbano margindesy ruraes
del Perti actuamente reciben una aencion integra através de 17,000 PRONOEIs.

Iniciativa Papa

Los programas Wawa Was y PRONOEI se complementan con la Iniciativa Papa,
movimiento que ayudaalos papéasainvolucrarse meor enlacrianzade susnifiasy nifios.
Lacomunidad participa através de sus organizaciones, generando espaciosy momentos
donde los padres aprenden como hablar, jugar y estimular a sus nifias y nifios. Se han
creado cuatro tipos de espacios.

e Sdas Comunaes donde padresy madres aprenden cdmo estimular asus nifios, 2 6 3
VECES por semana.

e Tdleres para € Desarollo Infantil donde se aprende a daborar juguetes con
materiaes sencillos (reciclados).
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» Vidtasde nifiesy nifios pequefios alos espacios dd mundo masculino.
» Equipos de Desarrallo Temprano, formados por adolescentes y jovenes de la
comunidad.

La Escuela Amiga

LaConferenciaMundia de Educacidn Para Todos realizada en Jomtien en marzo de
1990 impulsd un cambio culturd, una mirada distinta sobre € derecho a la educacidn,
entendida no sdlo como acceso, sino fundamentalmente como derecho a gorender. Sin
embargo, para que la escuela se convierta en un espacio propicio parad gprendizaje se
requieren ciertas condiciones basicas. UNICEF, consecuente con estas orientaciones,
promovio @ concepto de "Escuda Amiga'.

UnaEscudaAmigadenifiasy nifios, impulsadapor € Estado y lasociedad civil debe
asegurar:

» Quetodaslas escuelas cuenten con servicios sanitarios en condiciones aceptables de
higiene, servicios de agua potable, botiquin de primeros auxilios queincluyasaes de
rehidratacion ora y mobiliario adecuado.

* Que todos los nifios dispongan y utilicen textos o guias de aprendizge que
promuevan su participacion activa, por lo menos paralas asignauras de Mateméticas
y Lengugje.

» Quetodaslas escuelas cuenten con hibliotecas de aulay otros materides didacticos.

* Que los maestros tengan oportunidades de capacitacién e intercambio de
experiencias.

* Que todas las escudas cuenten con documentos sencillos para comunicar a los
maestros, dumnosy padres de familialoslogros bas cos que deben obtener los nifios
en d grado que cursan.

Sin embargo, no basta que @ Estado o las indtituciones gpoyen a la escuela. Es
necesario que directores, docentes, familias, nifiosy nifias cultiven:

» El trabgo en grupo, respetando las diferencias individuales.

» Laparticipacion democrética en latomade decisionesy € gobierno escolar.

» Losrincones de gprendizaje y los muros que hablan.

» El aprovechamiento efectivo del tiempo para gprender lalectoescritura, desarrollar la
capacidad de cacular y resolver problemasy reconocer y practicar valores.

El liderazgo dd director es un factor de unidn, orden y entusiasmo de todos los
agentes educativos.
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Lacomunidad por su parte debe:

* Vigilar d cumplimiento de todo lo anterior para que selogre @ derecho de sus hijos
atener una educacion bésicade cadidad.

« Apoyary reforzar lo qued nifio o nifiagprenden en laescuelay fomentar actividades
complementarias con grupos de la comunidad, taes como jovenes, artesanos,
ancianosy otras organizaciones.

Transito a la Primaria

En esta blisqueda y construccidn de una escuela amiga de los nifios y nifies, €
Ministerio de Educacién impulsd programas de innovaciones pedagdgicas para atender
las principa es stuaciones que afectan |as necesidades basicas de aprendizaje de nifias y
nifios. & gprendizaje de lalectoescritura, laresolucion de problemasy laconvivencia. En
tal sentido se desarroll6 una propuesta curricular denominada "Articulacion de
Educacion Inicid y Primarid’ que fue experimentada y evaduada en las escuedas
primarias de Chorrillos, apartir de 1993. El principa enfoque del derecho alaeducacion
enfatizo lanecesidad demgjorar € nivel de gprendizgjes, apartir del cambio de actitudes
de los docentes en relacion con |os nifios; concentrarse en acanzar |os logros basicos y
disminuir € fracaso escolar, principamente en los dos primeros grados de educacion
primaria. Esta propuesta respondié con pertinencia y demostré su gplicabilidad,
generalizandose anivel nacional.

Inclusion de la nifia rural: Abriendo Puertas - PUNKUKUNATA KICHASPA

El objetivo de este proyecto es modificar los factores que impiden alas nifissrurdes
su inclusion oportuna en @ sistema educativo, su permanenciay la culminacidn exitosa
de su Educacion Primaria

Se desarrolla en la Subregion Chanka, que selocaiza en una zona de confluenciade
los departamentos de Ayacucho, Apurimac y Huancavelica, una de las once con mayor
pobreza educativa del Perd.

L as etapas que se definieron para e Proyecto son:

« Indituciondizacion del proyecto (octubre 1999 a setiembre 2000)

» Desarrollo de agentes y comités comunaes (octubre 200 a setiembre 2001)
» Iraescdacon excdencia (octubre 2001 a setiembre 2002)

« Sigematizacion y evauacion (octubre 2002 amarzo 2003)

En la primera etgpa se avanzd en la construccion de una Linea Base, la
implementacion delagestion del proyecto y laexperimentacion delos Planes de Accion
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Locd. En ese proceso se han fortdecido a | los promotores locaes (14), se han
conformado Equipos Técnicos Locaes a nivel distrital y provincid y se han creado
cuatro comités en las comunidades. @) d Comité de Educacion; b) € ComitédeLetrasla
Comunidad; ¢) € Comité de Jardin Infantil; y d) € Comité de Adolescentes.

A nivel comund se hatenido los sguientes logros, hastad presente;

» Sehaorganizado censosy vigilancia de la exclusion en 38 comunidades.

e Las familias han producido textos (150 de dlos han sdo sdeccionados como
insumos parala daboracion de Fichas de Informacion).

» Sehan difundido spots radiaes sobre desarrollo temprano producidas por 6 delos 10
equipos formados con este propdsito.

e Se han digtribuido set de materides educativos en las escudas, y se ha hecho d
acompafiamiento parasu uso en € aula.

» Se han digtribuido insumos para la produccion de textos y la comunicacion en las
comunidades.

 Los adolescentes excluidos han sido recuperados alavida comunal.

Actuamente se ha llegado a 150 comunidades y € principd dessfio es la
implementacion de un sistema de monitoreo participativo.

Como ampliacion de Punkukunata Kichaspa, surge Abriendo Puertas Docentes, cuyo
propdsito es meorar la equidad, cdidad y relevancia de la educacion para las nifies y
nifios de las comunidades atendidas en escuela unidocentes o con aula multigrado, a
través del empoderamiento docente.

El empoderamiento docente se orienta a:

* Megjorar su desempefio en @ uso de méodosy materides parala educacion bilinglie
intercultural.

» Edimular unagerencia participativade aulamultigrado.

» Promocionar laequidad de género entre las nifias y nifiosy sus familias.

* Negociar con las comunidades los contenidos, los responsables, las tareas y d
caendario parae desarrollo del curriculo.

Como complemento y refuerzo a este trabgjo se hainiciado € Proyecto Ciudadania,
Democraciay Bilinglismo en la Educacion Rurd, cuyo objetivo generd es promover,
enlasescudasy comunidadesruralesbeneficiariasde proyecto, unaculturademocrética
basada en d respeto a las personas, la equidad y la ética a través de laimplementacion
de mecanismos que permitan a las nifias y los nifios € gercicio de sus principaes
derechosy € cumplimiento de sus responsabilidades.
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REFLEXION FINAL

El hilo conductor y concepto central de todo lo expuesto es la ciudadania. La
ciudadania esta ligada a reconocimiento por s mismo y por los otros de la propia
condicion de persona, s decir, de ser sujeto de derechos. La ciudadania es efectiva
cuando los derechos se gercen, cuando se esta en condiciones de reconocer y asumir
deberes, y cuando setienen instancias de participacion en las cuaes podemos dar cuenta
de nuestra particular manerade pensar y sentir  mundo y |as cosas que nos conciernen.

De agui nacen lasinterpel aciones més importantes anuestralabor por lainfancia, sea
a través de la accidn educativa o dd conjunto de actividades y politicas dirigidas a
asegurar sus derechosy su desarrollo. ¢Estamos creando contextos paravivir y crecer en
ciudadania? ¢Somos concientes de las condiciones objetivas que hacen posible o
vulneran la ciudadania? ¢Contribuimos significativamente para que se construyan en las
familiasy en lasnifiasy nifioslas competencias que dan sentido objetivo alaciudadania?
A esas preguntas intentamos responder desde nuestrasiniciativas.
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septimo panel / comentarios

Rosa Avila

Creo que ha sido bueno contar con experiencias no estrictamente del campo
escolar. Uno de los mayores desafios en torno a asunto de ampliar la cobertura del
sistema educativo, es garantizar que los nifios real mente aprendan. ¢Como podemos
hacer para que haya un trabajo més equitativo? Es una de las preocupaciones que
planteala experiencia de UNICEF para atender las diferencias étnicas en pueblos tan
diversos como los que tenemos, € asunto de género, de brindar oportunidades anifios
y nifias por igua. Esto nos lleva a plantear diversas aternativas a partir de las
experiencias presentadas. Las estrategias complementarias que se esta trabajando
arededor de programas de salud, de nutricion, de refrigerios, € trabgjo con padres de
familiay e programa de estimulacién temprana, obligan a repensar € tema de la
gestién local en e contexto donde estan insertas las ingtituciones y la urgencia del
trabgjo intersectorial.

Veo lanecesidad de establecer dlianzas, vincular ala comunidad y alos padres de
familia cuando se trata de abordar retos tan complgos que van més dla de los
conocimientos y la sociaizacidn, tales como la compensacion frente a carencias de
carécter socioecondmico y cultura de nuestros estudiantes. La experiencia de Kallpa
me parece muy interesante, pues supone una estrategia sistematizada. Un punto para
destacar son sus indicadores de evduacion; Kallpa cuenta con evidencias muy
concretas, que sirven alaescuelacomin y corriente para poder imaginar 1o que seria
una experiencia semejante. Otro reto importante son los incentivos, que no
necesariamente son econdmicos,; las sefides que usan son una buena eleccidn.

Finalmente, me parece necesario destacar como lasalud lograinsertarse dentro de
lavidade lasingtituciones escolares, en parte transformando |a misma cultura escolar.
La sdud es uno de los aspectos més sensibles que tocan a las escudas; Kallpa ha
logrado integrar a la salud dentro de la misma curricula y no como un programa
paraéo.

Viola Espinola

Cabe destacar las estrategias compensatorias que suponen las experiencias
presentadas; compensatorias en e sentido que complementan y compensan lafuncion
de la escuela, ya que su rol tradiciona de entregarles a todos lo mismo es
tremendamente inequitativa con |os pobres, porque esta suponiendo que los pobresy
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los menos pobres estén en iguales condiciones para aprender y para asumir € trabgo
en la escuela cuando en redlidad hay evidencias de que no estan en las mismas
condiciones y que necesitan unos insumos a la entrada para prepararlos a entrar ala
escuela

En e caso de sdud, la edtrategia compensatoria consiste en proporcionar
condiciones de calidad de vida que muchos nifios no cuentan en sus casas. El proyecto
de UNICEF cumple un rol, trayendo a la escuela aquellos chicos pobres que estén
fuera de la escuela o proporcionando una educacién compensatoriainicial a aquellos
chicos que la escuelatambién dejafuera, que son los més pequefios menores de cinco
afios. La nutricion es otro de los elementos compensatorios que permite compensar
desigualdades y ayudar a que la escuela cumpla su funcién con equidad.

Es significativo que la sociedad civil sea capaz de articular con las instituciones
internacionales, con instituciones privadas, para poder proporcionar saud y
condiciones bésicas alos nifios chicos de laescuela. Sin embargo, son funciones que
deberia asumir institucionalmente €l pais y no la sociedad civil. Creo que es buen
momento para plantear que la salud no es una funcién de la escuela, y que
deberiamos avanzar a que sean los servicios de salud, los consultorios, el Ministerio
de Salud, los médicos, las enfermeras, y no la escuela quien tenga dicha
responsabilidad. Si bien esta funcion de proveer saud a través de la escuela es
loable, su contrapartida es que quitan tiempo a la escuela, a maestro para cumplir
sus propias funciones.

Luis Salazar (Ministerio de Educacion)

UNICEF nos ha planteado una propuesta de modelo educativo absolutamente
distinto a que estamos viviendo hoy. Poner énfasis en laformacion de ciudadanos es
poner a la escuela de cabeza, a la escuela publica existente actualmente.
Tradicionalmente, laescuela publica se ha construido sobre labase de hacer invisibles
alosnifios, de hacernos pensar que lavidadel nifio tiene sentido en cuanto se prepara
parad futuro. Definir lafuncidn escolar como la formacion de ciudadanos es ubicar
alaescuela publica como un espacio en € cual los nifios, las nifias, 1os adolescentes
encuentran amabilidad, atencion a sus neces dades e intereses; supone también pensar
la educacién y la escolaridad ya no en funcién del futuro sino del presente de los
nifios. Nuestra herencia educativa es aquella que convierte alos chicos no en personas
sino en persongjes con roles establecidos. € nifio de laescuelaplblicaactua no esun
nifio; es un alumno. Proponer la ciudadania es privilegiar a nifio. Creo que es un reto
dificil de poner en marcha. Cuando Virna Vera habla de la experiencia de Kallpa no
habla de dumnos. hablade nifios, de nifias, adolescentes; habla de personas. Creo que
en ese punto ambas experiencias se encuentran.
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En segundo lugar, mellamd laatencion la presentacion de UNICEF cuando sefid 6
que surol eslaconstruccion de politicas. Laconstruccion de politicas, como lo hemos
visto en ambas experiencias, es una ruta innovadora. La experiencia educativa
sistematizada, pensada, discutida, debatida es susceptible de convertirse en politica
cuando los actores que estan involucrados estén convencidos de que eso que se esta
haciendo eslo megjor paralosnifiosy las nifias. Kallpano espera convertir alaescuela
en un centro de salud, pero setratade hacer delasalud un temaque colocaalos nifios
y alas nifias en e centro de la atencidn. El hecho de que en € Comité de Salud dela
escuela participen nifios de primariay secundaria es un indicador importante de que
los chicos no son objetos de laintervencidn sino sujetos que pueden también decidir
acerca de su escuela.

Sin embargo, |0 que mas ha Ilamado mi atencion es la relacion que establece
Kallpa, como ONG, con d sistema educativo. Es una relacidn tensa, porque se estén
juntando dos organizaciones con ldgicas totamente distintas. Kalpa tiene un
proyecto, una propuesta validada con los afios; las escuelas publicas actuamente se
mueven con otralégica, no necesariamente con laldgica deinnovacion. Enlaescuela
publica existe una légica que podemos llamar burocrética, una légica fuertemente
normada, donde los roles estén fuertemente establecidos. Pero ademés convive con
elasunalégicamas profesional y auténoma; 1os maestros en sus aulas son |os duefios
de la situacion; ali no hay norma que controle la situacion con nifios. Me pregunto,
entonces, ¢cOMo establecer un contacto con una escuela que se mueve en la logica
burocrética? Creo que la experiencia de Kallpa muestra que si es posible introducir
innovaciones desde fuera de la escuela, cuando se ubican en laldgica profesiona de
los docentes.

Creo que seria un error masificar experiencias que sdlo funcionan -y asi debe ser-
en esos ambitos donde se han insertado. El rol del Ministerio de Educacion no estanto
masificar esas experiencias sino tratar de que florezcan en los &mbitos locales, que
son |os espacios Mas propicios para que la gente se apropie de las innovaciones.

Virna Vera (Kallpa)

Es cierto que la relacion entre Kallpa y las escuelas es tensa; hay una tension
porque provenimos de estructuras distintas, de culturas distintas y somaos personas
distintas. Sin embargo, esta relacion tensa no es necesariamente negativa.
Conocemos nuestro rol y no asumimos nunca papeles que distorsionen €
funcionamiento propio, 16gico, natural del sistema de la escuela como sistema tota
y Unico, en € cua laintervencion de la ONG es momentanea. Sabemos bien que no
estaremos alli permanentemente; € tiempo maximo que acompariamos aunaescuea
es de tres afios.
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Nos agrada mucho que las escuelas sean auténomas de la ONG; durante la
giecucion del proyecto apuntamos a que la escuela desarrolle capacidades y llegue a
un punto en que ya no necesite de la asesoria. Como ONG cometemos errores, sin
duda; para hosotros, sin embargo, |os errores son lecciones, son gprendizajes y nos
gustaria que fuese asi también para las escuelas. Nuestro proyecto trabgja por un
cambio de perspectiva, invitando a la gente a ver las cosas de una manera distinta.
Una de las cosas que mas nos motiva, como equipo, a seguir trabajando es que la
mayoria de dlos les gusta lo que hacen. Creemos en los docentes con los que
trabgjamos y apostamos porque ellos crean en los nifios y nifias con las que trabajan.

Trinidad Ortiz (UNICEF)

Mientras sigamos mirando a la escuela como un espacio cerrado no lograremos
nada. La escuela tiene que estar abierta a las familias, a la comunidad. Solo asi
lograremos la acumulacion de capital educativo que nos hablaba Rosa Avila. Lo
importante es que los nifios y nifias no solo estén matriculados y permanezcan en la
escuela, sino que aprendan; por ello hablamos de logros béasicos de aprendizgje. Para
el desarrollo de esas competencias las familias, los padres y madres de familiay la
comunidad, tienen mucho que hacer y mucho que aportar. El maestro solo no puedo
hacerlo todo. Son importantes |as dianzas estratégicas, € trabgj o de diversos sectores.

La escuela tiene que ser un espacio amigable, porque la ciudadania se construye.
Nadie nace ciudadano; hay que crear las condiciones. No puede ser ciudadano un nifio
con bgjo peso d nacer, producto de unaviolacién, o un nifio abandonado por su padre.
Hay unaserie derequisitos, en los cuales € soporte comunal esfundamental. Unavez
gue ese nifio va a la escuela o a un programa no escolarizado, debe recibir una
atencién personalizada de parte del maestro, debe cultivar su autoestima 'y hay que
darle las herramientas basicas para que sea un ciudadano, para que sea capaz de
expresar o que siente'y 1o que piensa, y no se conforme con o que dice € maestro.
Debe aprender a buscar informacion, a resolver problemas de la vida cotidiana y
trabgjar en equipo, que es un imperativo de este mundo globalizado de hoy.

Viola Espinola

Creo que un concepto importante paratrabajar esel de capital social, como agquella
constitucion de redes sociales, de grupos humanos que se tienen confianza entre i,
gue dan la palabra y que creen en la paabra, que prometen y que cumplen, que
asumen responsabilidades y las honran. El capital socid es uno de los elementos
importantes para entender la construccién de ciudadania de la que han tratado las
experiencias que se han presentado.
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Luis Salazar

Una preocupacion especifica es cdmo recoger las innovaciones que se plantean
desde experiencias como las de Kallpa. Cuando se dice recoger las innovaciones hay
un problemay es creer que las ONGs tienen la funcidn de hacer experimentos para
entregarlas a Estado. Las experienciasinnovadoras de las ONGs como Kallpatienen
un valor de si mismas. La politica educativa ha sido un monopolio del Estado por
anos; es posible hacer politica educativa también dentro de la sociedad civil; ademés,
no solamente es posible sino que es necesario. Propuestas como las que se han
presentado pueden traducirse facilmente en politicas fundamenta mente en e dmbito
local, porque es € ambito loca donde los nifios se hacen visibles. En e dmbito local
es donde los nifios van a sentir que su escuela no es una unidad administrativa, Sino
un acto pedagdgico que esta a su servicio, un espacio para desarrollarse como
personas.

Virna Vera

Creo que cuando se habla de salud, hay que ser mas claros respecto de lo que se
espera que haga la escuelaen salud. No es posible que la escuela se desentiendade la
higiene, delalimpieza de sus bafios; no es posible que no tengalimpios y seguros sus
patios, que no tenga un topico minimo para cubrir adgun accidente, o dolor de cabeza,
o cdlico; tampoco es posible que no controle lo que se vende en |os quioscos, ni degje
desupervisar y animar unaloncherasaludable. ¢Qué seriadelaescuelas d instructor
0 maestro de aulano se preocupapor € tamafio delas ufias, por los piojosen lacabeza
y por € lavado de manos, 0 S no se preocupa s un nifio tiene tuberculosis? A todo
ello nos referimos cuando hablamos de salud en la escuela. Todo eso esposibley es
deseable que la escuelalo haga

Trinidad Ortiz

Es cierto que & maestro no puede hacerlo todo, pero si puede dinamizar y exigir
a los representantes de otros sectores que cumplan lo que tienen que hacer. S €
maestro tiene claro lo que debe exigir, y no sblo los maestros sino también los padres
de familiay los nifios mismos, se puede avanzar.
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Maria Paredes

Hay tres puntos que me han parecido muy importantes y que son los frutos del
Seminario. En primer lugar, poder compartir las experiencias innovadoras nos va a
permitir aportar y mejorar nuestro trabgjo.

En segundo lugar, hemos visto la importancia de vincular la investigacion con
nuestra préctica educativa, teniendo como base resultados concretos para poder
diferenciar los avances concretos en nuestra redlidad.

Finalmente, se ha recalcado la importancia de que las innovaciones comiencen
desde abgo, de tal forma que nuestras autoridades deben promover nuestras
experienciasy poder asi mejorar nuestro trabgjo en las escuelas.

Viola Espinola

Quisiera ponerle algo més persona a este ultimo comentario. No conociaa Pery,
y visitandolo, conociendo su realidad, he quedado impresionada por la fuerza de las
organizaciones de los diversos sectores de la sociedad civil. Me [lamala atencion las
distintas dimensiones de organizaciones y la complementariedad que logran en €
trabgjo y los digtintos niveles de la organizacion social, publica e ingtitucional del
pais. Me han impresionado las asociaciones estratégicas que existen; ali donde hay
debilidades de un sector, otros asumen la tarea. Hay un entretejido social que es
sumamente valioso y le da una gran fortaleza. Es un reto para la Universidad
Cayetano Heredia, para la Facultad de Educacion, hacer propuestas para que se
discutan publicamente, en € tema de la redefinicion de la educacion.

Manuel Iguifiiz

Tenemos que cambiar la sociedad peruanay € Estado, asi como transformar la
politica. Estamos en un proceso en € cua nadie puede vidumbrar 1o que puede
ocurrir. Es necesario, por tanto, aprender de lo que ha sido la experiencia del tiempo
de la dictadura. Tenemos, como dice € actua ministro de Educacion, un déficit
democratico, un déficit de participacion, de vigilancia. Fuimos cediendo poder, poco
apoco y después nos vimos envueltos en ese régimen que ha sido tan nefasto.

El gran asunto que tenemos hoy por delante es la descentralizacion. Para que una
sociedad sea capaz de sostener un proceso de descentralizacion y sea capaz de
corregirlo en € camino, es necesario una acumulacion de experiencias democréticas.
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La descentraizacion se liga a asunto de la autonomia escolar, la diversificacidn
curricular y los proyectos educativos ingtitucionales. Es claro entonces, que no se
comienza de cero; nosotros ya estamos caminando en ese sentido, aungue sabemos
gue es hecesario apoyar mucho mas para que € proceso de autonomia escolar rinda
sus frutos en cuanto a mejoramiento de la cdidad y la justicia en la educacion. No
nos hacemos demasiadas ilusiones. En el Seminario se hatrabgjado € temadelo que
significa la escuela como ambito de aprendizgie; eso es ago que tenemos que
transmitir a otros sectores del Estado, para que comprendan la particularidad del
proceso de descentralizacidn en nuestro sector y € rol que tenemos. En la escuela se
construyen subjetividades e identidades, y eso es vital para € futuro. Para que la
escudla sea € centro, significa que tiene que haber otras ingtancias arededor. La
autonomia no es abandono; la autonomia supone recursos, una culturay un proyecto
educativo que acompafie. Para nosotros significa continuar la Consulta Naciona de
Educacion. Es a partir del esfuerzo de miles, de decenas de miles de maestros que
estan comprometidos a dar lo megior de si en sus precarias escuelas, que debemos
reclamar a la sociedad para que arededor de nuestra escuela haya una cultura, un
proceso democrético, prensa de otro estilo, justicia muy distinta, y recursos para que
efectivamente laescuela seaauténomaen e sentido que queremos. Si esasi laescuela
puede ser un lugar de oportunidades para todos |os peruanos.

Saludo a los funcionarios del Ministerio que han venido, especiamente de
provincias. No hay autonomia de la escuela sin funcionarios calificados y
comprometidos, sin un Estado que apoya. Se necesita profesiondizar la gestion
publica. Entonces, experiencias como ésta se van a multiplicar. Agradezco a la
Universidad Peruana Cayetano Heredia por contribuir con € Ministerio en estatarea
fundamental de revalorizacion de lafuncion publica






"La superaciin de la debilidad institucional de las escuelas plblicas es uno
de los mayores desafios para la educacidn peruana actual. La experiencia
nacional e internacional muestra que los centros educativas con vida
institucional activa, que cuentan con un grupo de profesionales
cohesionados en torno a un proyecto compartido, que desarrallan un chima
hurmano positivo y que integran a los alumnos, padres de familia y a la
comunidad en un proceso significativo para todos, generan niveles muy
altos de maotivacion para el aprendizaje y logran resultados educativos cada
VEZ MEjores”,

"La pregunta central en este seminario fue: {COMO LOGRARLO? LA través
de que politicas y de qué estrategias se lograra que las miles de escuelas
publicas de todo el pais se transformen en centros educativos con
personalidad, onentados al mejoramiento continuo, al aprendizaje colectivo
g institucional y al desarollo local?™.
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