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Introduccion

La presente aportacion recoge la vision de los especialistas de once paises iberoamericanos
sobre aspectos de gestién relevantes en los niveles de la educacion obligatoria. Muchas de las
aportaciones se pueden calificar de ensayos, otras de investigaciones y algunas de analisis criticos
sobre un aspecto considerado significativo.

Su realizacion se vincula al encuentro de especialistas realizado durante los dias 8 al 10 de junio
de 2009 en el marco de la Red de Apoyo a la Gestion Educativa (Red AGE). Los representantes de
las organizaciones miembro presentaron y debatieron durante el mismo documentos sobre la situacion
actual de la gestién educativa en sus respectivos paises, que constituyen la base sobre la que se
han realizado las aportaciones definitivas que recoge el presente texto.

El proposito de la Red AGE es el de avanzar en el intercambio de experiencias, la profesionalizacion
de los directivos y la promocion del conocimiento sobre administracion y gestion educativa, por
entender que es imprescindible si se quiere mejorar el funcionamiento de las instituciones formativas
y hacer de ellas tanto instituciones de calidad como un instrumento para el cambio profesional y
social.

Desarrollada de acuerdo a un mismo esquema, la estructura obedece generalmente a cuatro
puntos referenciales:

- Realidad y problemética de los centros, presenta y analiza tematicas relevantes que afectan
a la organizacion y al funcionamiento de los centros educativos en los diferentes paises.

- Sistemas y apoyos del sistema educativo y social para la mejora de la respuesta
institucional, relaciona y comenta las ayudas externas puestas a disposicion de los centros para
colaborar en las respuestas que se puedan dar a las cuestiones identificadas en el punto anterior.
Hace referencia, en este sentido, tanto a los programas de apoyo como a las instituciones de
referencia que especificamente trabajan las tematicas identificadas con los centros.

- Actuaciones organizativas y de gestién para el cambio organizacional, relaciona y comenta
las actuaciones internas que las instituciones adoptan para responder a los retos vinculados a las
tematicas identificadas como relevantes.

- Conclusiones, que sintetizan en dos o tres ideas fuerza lo relevante de la situacién de la
organizacion y gestion de centros analizada.

Al desarrollo realizado por los diferentes paises, se afiade un capitulo final vinculado a los debates
y aportaciones realizados durante el encuentro. Aunque el tema queda focalizado en una etapa
educativa, subyace en su tratamiento la idea de que los procesos de gestion estan interrelacionados,
no pudiendo ni debiendo soslayar las profundas relaciones que se establecen entre los aspectos
curriculares y organizativos, entre las decisiones del sistema y de los centros, entre la realidad
social y la realidad organizativa y entre los planteamientos institucionales, los agentes que intervienen
en su gestion y los recursos que se vinculan.

Por otra parte, parece necesario recalcar el sentido de las organizaciones educativas actuales.
Siendo valida su concepcioén instrumental respecto a las necesidades socio-culturales, cada vez se
remarca mas su funcién promotora del cambio interno e impulsora de la transformacion social. El
considerar a los centros educativos como espacios de sintesis, como estructuras de progreso y
como contextos de realizacion personal, adquiere asi pleno sentido.

La intencionalidad del informe es difundir las reflexiones y andlisis de los expertos de la Red AGE,
con la intencién de promover un mejor conocimiento de la realidad iberoamericana y de compartir
inquietudes y alternativas a la situacion existente. Somos conscientes de la complejidad de la
realidad y, aln mas, de la dificultad de promover y lograr cambios efectivos en los centros educativos,
pero también de la posibilidad de hacerlo si a la voluntad de cambio afiadimos conocimientos técnicos
y tiempo.

Universitad Auténoma de Barcelona y Universidad ORT Uruguay
Universidades promotoras de la Red AGE

Serie Informes / La gestiéon de centros de ensefianza obligatoria en Iberoamérica,







La gestion de centros
de ensenanza
obligatoria en Argentina

Red

-

CAPITULO 1



La gestion de centros de ensefianza obligatoria
en la Republica Argentina

Inés Aguerrondo (con la colaboracién de Constanza Ortiz), Universidad Catdlica Argentina;
Alicia Carranza (con la colaboracién de Silvia Kravetz y Vanesa Lopez), Universidad Nacional
de Cérdoba - Facultad de Filosofia y Humanidades.

Resumen

Esta presentacion sintetiza los cambios recientes producidos en la politica educativa argentina
partiendo de las reformas de los 90', analizando los nuevos sentidos impulsados a partir de 2003
para modificar algunos principios, fines y valores que hoy deberian influir sobre la organizacion de las
instituciones educativas y su gestién. Se analiza la gestién en relacién a como abordar la inclusion
educativa y como convertir la escuela en una comunidad de aprendizaje. Para efectivizar esas
modificaciones, ocupa un lugar destacado el papel del Estado Nacional como garante de la promocién
de la igualdad y equidad educativas y el concepto de justicia social y justicia escolar, para lo cual es
imprescindible reforzar algunas acciones compensatorias expresadas en programas de apoyo a las
instituciones escolares. Se abordan aspectos considerados obstaculos para convertir a la escuela
en una comunidad de aprendizaje, comenzando por la falta de formacién especifica del personal
directivo, la falta de horas institucionales para la conformacion de espacios de trabajo conjunto, asi
como la rotaciéon docente que dificulta la generacién de equipos, lo que genera un docente que
prioriza su compromiso profesional con sus alumnos (a nivel del aula) y no con la institucion.

Introduccion

Argentina experimenté en la década de los 90', una reforma estructural de su sistema educativo
por la aplicacién de la Ley 24.195 (Ley Federal de Educacion) y porque se completé la transferencia
de los servicios educativos del &mbito nacional a las provincias iniciado en los 70", (Ley 21.809/78).
Este proceso de transferencia a las provincias?, constituia una medida legitima para un estado
federal, pero su implementacion fue cuestionada. Frente a un sistema con circuitos diferenciados de
calidad, ya diagnosticados desde los 80", la politica de aplicacion de la Ley Federal de Educacion
(LFE, 1993) pretendié avanzar hacia la homogeneizacion proponiendo un modelo organizativo de
ciclos en lugar de niveles, una propuesta curricular de contenidos basicos comunes, una formacion
docente disefiada para todo el pais y fundamentalmente una inversion muy importante en programas
con financiamiento nacional, provincial e internacional, para compensar las diferencias.

Por todo ello, el proceso de descentralizacion administrativa tuvo como contraparte una
recentralizacion de las decisiones politicas. Si bien éstas formalmente se dirimieron en el Consejo
Federal de Educacion, érgano conformado por los ministros de educacion de todas las provincias, la
presentacion por parte de las autoridades nacionales de iniciativas, programas y fundamentos, con
un alto componente de calidad teérica, técnica y profesional, dej6 a las provincias con poca capacidad
de decisién tanto debido a sus carencias profesionales como también por su necesidad de acceder
al financiamiento. Un proceso similar se constatdé en las escuelas las que, bajo un discurso de
necesidad de mayor autonomia, se vieron forzadas a absorber muchos proyectos simultaneos, lo
que influy6é decisivamente en los estilos de gestion y en la dinamica institucional.

La inversion en programas de apoyo a las escuelas, fundamentalmente programas de tipo
compensatorios, imprimié un giro importante en la forma de hacer politica del gobierno instalando
una regulacion bastante novedosa para la época ya en los 80', hubo programas nacionales pero su
disefio e implementacién respondieron a una concepcion contraria, privilegiando un proceso de
“abajo — arriba”, estimulando la participaciéon de los actores institucionales en el redisefio de la
propuesta nacional y procurando experiencias piloto antes que reformas a gran escala.

Después de una seria crisis politica y econdmica (2001-2002), a partir de 2003 las nuevas autoridades
nacionales procuraron una diferenciaciéon con el proceso politico anterior. Durante esta gestion se
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reordend juridicamente el sistema a través de un conjunto de leyes que expresan cambios sustantivos
en relacion con el papel del Estado, la prioridad politica de la igualdad y equidad educativas, la
recuperacion de la escuela técnica con nuevos formatos y equipos, una nueva estructura organizacional
y de contenidos de la formacién docente, una propuesta para mejorar la escuela secundaria y una
nueva estructuracion de los programas nacionales de apoyo a los centros educativos.

Si bien se reconocio la necesidad de mantener programas compensatorios dada la critica situacion
desfavorable de vastos sectores sociales, el eje que los atravesé fue la meta de la inclusion social y
la igualdad educativa. Para ello se produjo un viraje discursivo que puso el foco no solo en el buen
rendimiento global que las escuelas deberian tener en el cumplimiento de los programas, sino en la
necesidad de que éstos se centraran en los sujetos particulares, el seguimiento de sus procesos de
escolarizacion y los medios o recursos con los que las escuelas puedan dar cuenta de esta prioridad
(pedagogias diferenciadas, nuevas formas de incluir a los que estan fuera del sistema, diferentes
formatos institucionales, etc).

1.1 Realidad y problematicas de los centros educativos

Los estudios acerca de los resultados de la ensefianza en la Argentina evidencian serias carencias.
Un conjunto de factores inciden en este problema, entre los cuales se encuentran sin ninguna duda
algunos de orden institucional y organizacional. Haciendo un necesario recorte de estas problematicas,
en este informe se seleccionan dos grandes tematicas: las dificultades del sistema escolar para
hacer frente a la diversidad y el problema del liderazgo de los centros escolares.

1.2 En busqueda de una escuela inclusiva (con capacidad para
responder a la diversidad)

Conceptualmente restringida en su origen a las escuelas rurales con plurigrado, actualmente se
acepta que la diversidad es una realidad presente en todo tipo de escuelas y que, en muchas
ocasiones, es causa de exclusion entendida en su sentido mas amplio de tener oportunidad de
desarrollar los procesos de pensamiento que permitan entender, convivir y desarrollarse en un mundo
complejo (Aguerrondo, 2008a). En todo caso, son pocas las escuelas que saben como manejarse
frente a una realidad cada vez mas manifiesta, la diversidad que se expresa tanto en términos
socioecondmicos como en los niveles culturales de los alumnos.

La organizacion de los sistemas escolares ha desarrollado histéricamente mecanismos de
exclusién educativa que se sintetizan en tres tipos de marginacién? ampliamente reconocidos en la
literatura y en la investigacion: i. la marginacion por exclusion que implica el no ingreso al sistema
educativo ni al aprendizaje formal, en particular aprender a leer y escribir y otras alfabetizaciones
necesarias en la sociedad del conocimiento; ii. la marginacion por desercién que se manifiesta en la
exclusion del sistema formal de educacion antes de haber adquirido las habilidades bésicas; vy iii. la
marginacion por inclusién, por la cual los aprendizajes de los alumnos difieren en calidad para
algunos sectores de la sociedad. Los alumnos permanecen dentro de la escuela pero no tienen
garantizado el acceso a las habilidades y conocimientos.

Estos tres mecanismos han estado y estan presentes en la realidad del sistema educativo argentino,
en diferente medida y a pesar de variados intentos por superarlos. En cuanto a la marginacién por
exclusion, en Argentina el sistema educativo escolariza practicamente a toda la poblacion en la
escuela primaria (seis grados) y en la sala de 5 afios del nivel inicial ya que para el afio 2005 sélo 6
de cada 100 nifios del primer grado no habian asistido al nivel inicial (DINIECE, 2007¢e)® aun cuando
hay diferencias grandes en la escolarizacion en las edades méas tempranas. Si bien las cifras de
nivel primario muestran un sistema educativo con alta cobertura, existe una brecha que se va ampliando
a medida que se progresa en la escolaridad. Segun datos del Censo Nacional 2001, la tasa neta de
escolarizacion del nivel primario (1°/6° grados) era del 98,1% y en secundaria basica (7°/9° grados)
del 78,4%, pero en este Ultimo nivel hay diferencias importantes por provincia. Las provincias con
mayor nivel de pobreza (Chaco, Corrientes, Formosa, Misiones y Santiago del Estero) tienen los
menores porcentajes (rozando el 65%).
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En cuanto al tramo superior del nivel secundario, a partir de 2006 la Ley de Educacion Nacional
(Ley 26.206) ha establecido su obligatoriedad. Durante todo el siglo XX la matricula en la Argentina
tuvo un incremento sostenido, siendo durante las primeras décadas constante y pausado, y
alcanzando su mayor impulso a partir de los afios cincuenta. Durante los afios ochenta, y en el
marco de la transicién democratica, un conjunto de medidas cuestionaron el caracter selectivo de la
educacion secundaria propiciando una fuerte expansion de la matricula. La tendencia expansiva
continud hasta el ciclo lectivo de 2002 cuando se produjo un cambio de tendencia que parece tener
sus explicaciones en la recuperacion econdmica y en cierta propension de los jovenes hacia la
continuidad educativa en la educacion de adultos (DINIECE, 2007c). Ello no obstante, la brecha se
amplia en este tramo tanto en términos de las diferencias entre las provincias como entre niveles
socioeconémicos.

El segundo mecanismo de exclusién es el llamado marginacion por desercion. Entre 1996-2004
las tasas de abandono interanual han experimentado descensos en la escuela primaria y en la
secundaria basica pero lo contrario ha ocurrido en la secundaria superior®. Las tasas mas altas de
abandono se producen a partir del 8° afio (secundaria basica) y se mantienen asi hasta la finalizacién
de la secundaria superior (10°-12°). Tal situacién no ha sufrido grandes modificaciones en los Ultimos
afos. Las diferencias provinciales son altas. Los mayores rangos de dispersion de las tasas de
abandono de las provincias se verifican en la secundaria, en la basica desde Santiago del Estero
con 15,9% hasta Ciudad de Buenos Aires y Santa Fe con 5% y en la superior desde Provincia de
Buenos Aires con 24,2% también hasta Ciudad de Buenos Aires con 12,6% (DINIECE, 2007b).

En cuanto a la marginalidad por inclusién, los resultados educativos muestran claramente la
reproduccion de las desigualdades socioecondmicas de los alumnos a través del sistema educativo.
Las diferencias de los resultados de aprendizaje dejadas al descubierto por los ONE (Operativos
Nacionales de Evaluacion), que llevan ya mas de una década de experiencia, evidencian claramente
el fenédmeno de la segmentacién. En el primer tramo (primaria) queda claro que los alumnos mas
pobres son los que tienen mayores problemas de repitencia, promocion y sobreedad, pero en el final
de la escolaridad (secundaria superior) —cuando ya ha operado la exclusién diferencial- existe una
relacion muy leve entre estos indicadores y las condiciones socioecondmicas de los alumnos®.
(DINIECE, 2007b)

Estas evidencias son el resultado de la fuerte homogeneidad que existe en las practicas educativas
de las escuelas que se sostiene mas alla de las condiciones sociales de los alumnos. Tanto los
procesos educativos como las caracteristicas de los docentes y de los directivos son bastante
homogéneos y con escasas variaciones segun el nivel socioeconémico de los alumnos del sector
publico. Estudios realizados muestran que, salvo en relacién con la levemente mayor prioridad de
actividades pedagodgicas y el levemente mayor porcentaje de contenidos ensefiados a los alumnos
de mejor situacidon socioecondmica, no aparecen correlaciones significativas en el promedio de las
provincias para ambos niveles educativos (Oiberman, 2004).

Existen si diferencias en las condiciones materiales y en los recursos que el sistema ofrece que,
como lo demuestra el andlisis de Gaviria, en el caso de América Latina este factor tiene incidencia
en los resultados (Gaviria y otros, 2004). Las investigaciones acuerdan en que las escuelas parecen
reproducir las inequidades que ya existen en la sociedad ya que se ofrecen escuelas publicas de
calidad para la clase media, escuelas privadas para la clase alta; y escuelas pobres para pobres
(Caillods y Jacinto, 2006). Asimismo con respecto a la oferta de tiempos, espacios y materiales
aparecen importantes distancias. Especialmente en lo referido a la calidad edilicia y a los materiales
educativos, se constata que los mas pobres asisten a escuelas en peor estado, con menos
computadoras para uso pedagogico aunque sin desigualdades en lo referido a bibliotecas de aula.
Estas desigualdades son mas marcadas en las provincias mas pobres donde el Estado tiene menos
recursos (Oiberman, 2004) (Llach, 2004).

Asi como en el caso de los indicadores de repitencia, promocion y sobreedad se daba una mayor
correlacion de las desigualdades segun situacion socioeconémica de los alumnos en primaria que




Capitulo I: La gestién de centros de ensefianza obligatoria en la RepuUblica Argentina

en secundaria superior, en las pruebas de evaluacion sucede lo contrario. Aqui lo que muestran los
datos es una leve relacion de mejores resultados en las pruebas de lengua y matematica para los
alumnos con mejor nivel socioecondémico en la escuela primaria y una relacion mucho mas marcada
entre ambos factores en el final de la escolaridad. Es decir que si la primaria reproduce y amplia
desigualdades de origen en la trayectoria de los alumnos dentro del sistema, la secundaria superior
amplia estas desigualdades a través de los resultados de los aprendizajes (Oiberman, 2004).

Frente a estos datos surgen dos lineas interpretativas: la segunda parte del postulado de que los
alumnos con caracteristicas diferentes requieren una oferta heterogénea que compense de forma
permanente sus desigualdades de origen, resaltando asi el caracter reproductivo del sistema actual.
Desde esta linea interpretativa seria necesario dar mejor oferta docente y directiva a los sectores
mas pobres, ademas de mas tiempo y mejores espacios y materiales para avanzar progresivamente
en limitar esas diferencias en los resultados a través de una oferta diferenciada segun las necesidades
de los alumnos (Oiberman, 2004). Algunas estrategias en este sentido se vienen desarrollando en el
pais.

1.3 Hacia la escuela como comunidad de aprendizaje

La tradicion de los sistemas escolares latinoamericanos gest6 una escuela jerarquica y burocratica
en la cual se alent6 el desempefio docente aislado e individual, situacion que ha hecho y hace muy
dificil avanzar con otros modelos de organizacion institucional y de trabajo docente. Distintas
conceptualizaciones describen los elementos que deberian estar presentes hoy en las escuelas. El
[IPE/JUNESCO Sede Buenos Aires (Pozner, 2000) enumera el liderazgo directivo, la comunicacion,
la delegacion, el poder de negociacion, la capacidad de resolucion de problemas asi como de
anticipacion, el trabajo en equipo y la participaciéon. Asimismo, el modelo propuesto por el area de
educacioén de la Fundacién Chile (2009) considera seis areas para lograr una gestion organizacional
efectiva: orientacion hacia los alumnos, sus familias y la comunidad; liderazgo directivo; gestién de
las competencias profesionales docentes; planificacion; gestion de procesos y gestion de resultados.

En todos los casos, frente a estos desafios la realidad de las escuelas argentinas presenta varios
obstaculos. El primero esté relacionado con la heterogeneidad y carencias en la formacion de los
directivos. Si bien la gran mayoria cuenta con titulo de nivel superior®, se trata de formacion orientada
al ejercicio de la ensefianza en los niveles inicial y primaria o a una disciplina en el nivel medio, que
no ha sido complementada con formacion especifica para el ejercicio de la direccion escolar (DINIECE,
2008b). Entre los directivos de secundaria un porcentaje importante posee estudios universitarios
(43,3%)” (DINIECE, 2006a) con las mismas caracteristicas que los anteriores.

La falta de formacion especifica para la gestion directiva tiene su origen en los requisitos de la
carrera docente que no prevé una rama especifica (ingreso y ascenso) relacionada con la gestion
escolar sino que la llegada al cargo esta mas relacionada con la antigiiedad docente que con el perfil
de formacién. La implicancia negativa es que es frecuente que los directivos carezcan de las
herramientas especificas necesarias para la planificacion institucional, el manejo de personal, el
acompafamiento pedagogico de los docentes o el trabajo con la comunidad, por nombrar algunas
de las funciones especificas de la direccion.

Otros elementos concurren a obstaculizar una adecuada gestion en las escuelas argentinas.
Entre ellas se sefiala, por ejemplo, la existencia de un modelo organizativo donde la remuneracion
docente sélo cubre la funcién de desempefio frente a alumno no siendo posible, en general, contar
con horas institucionales para el trabajo entre pares, la formulacién de proyectos, etc.

Las condiciones de contratacion del personal constituyen también un obstaculo para una gestién
de calidad de los centros educativos. Una situacion que sobresale es, por ejemplo, la existencia de
docentes que trabajan en muchos establecimientos, lo que ha dado en llamarse “profesor taxi”.
Debe sefialarse que en el nivel medio, donde se da fundamentalmente esta situacion, casi el 29% de
los docentes trabaja en tres 0 méas establecimientos. Si bien no es una realidad generalizada®, el
dato no es homogéneo en todo el pais ya que por ejemplo la Prov. de Buenos Aires tiene un 41,1%
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y San Luis en el otro extremo, el 8,2%. También es preocupante la baja carga horaria de los profesores,
sobre todo en la secundaria® donde existen muchos docentes con pocas horas. Segun el Censo
Docente 2004 el 24% de los profesores de secundaria trabaja hasta 12 horas-catedra (8 horas reloj)
semanales lo que equivale a un dia semanal de trabajo en otras actividades (DINIECE, 2006a).
Todas estas condiciones se conjugan para que el profesor priorice su compromiso profesional con
sus alumnos (a nivel del aula) y no con la institucion. Como resultado, la rotacién docente (muchas
veces consecuencia de la falta de titularizacion®) dificulta la implementacién real de un proyecto
institucional asi como el conocimiento entre compafieros de trabajo de la misma escuela que podria
generar una légica de trabajo conjunta.

Por otro lado, esta presente en las escuelas argentinas una cultura individualista —y muchas
veces hasta balcanizada— que resulta en que los docentes no siempre tienen apertura para el
trabajo con sus pares, posibilidad de trabajo en equipo, y que se registren dificultades tanto para
mostrar logros como para compartir dificultades. No siempre hay conciencia de la necesidad de
definir un proyecto institucional que sirva de guia para el trabajo conjunto.

Un apartado especifico merece la tematica de los esquemas de respaldo, orientacion y guia,
tanto los que deben dar los directivos a sus profesores como los que deben ellos recibir de sus
superiores. La gran mayoria de las provincias no cuenta con personal técnico-profesional de apoyo
a las escuelas y esa funcion se supone que debe ser cumplida por el supervisor cuya denominacion
de ‘inspector de escuelas’ fue cambiada hace tres décadas, pero no asi su funcion.

Aunque la formacién de los supervisores es formalmente mejor que la de los profesores y los
directores en general*, subsiste la l6gica de la inspeccién donde la tarea se limita a controles
administrativos. Frente a la complejizacion creciente de la realidad, el sistema educativo sigue
respondiendo con mas supervisores sin incorporar nuevas modalidades de trabajo que permitan dar
respuesta a cuestiones cada vez mas complejas (Aguerrondo, 2007). Esto es particularmente grave
porgue muchos estudios y varios observadores coinciden en mencionar la falta de idoneidad de una
gran cantidad de docentes tanto en contenidos como en didacticas especificas. Esto se suma a
que no todas las escuelas poseen un proyecto institucional asi como un proyecto curricular
consensuados que efectivamente guien la tarea cotidiana y del colectivo docente.

1.4 Sistemas y apoyos del sistema educativo y social
parala mejora de la respuesta institucional
En basqueda de una escuela inclusiva (con capacidad para responder a la diversidad)
En la Argentina desde mediados del siglo XX existen politicas educativas que se han preocupado
por los problemas de exclusion. Inicialmente con un claro énfasis asistencialista, hoy cubren una
cantidad de aspectos relevantes. Existen acciones estatales del &mbito nacional y de las provincias
asi como un permanente involucramiento del sector privado.

Las orientaciones estatales actuales estan apuntando a fortalecer un proceso de igualdad, equidad
y trabajo pedagodgico diferenciado en la escolarizacion de todos los nifios y jovenes. El Estado se
coloca como el garante de esos procesos subrayando la gratuidad de la educacion en todos los
niveles y la provision de las condiciones necesarias para que el cuidado del sujeto alumno esté en
el centro de las preocupaciones de la gestién y de los docentes. El reconocimiento de la desigualdad
social y por lo tanto educativa hace imprescindible la continuidad de las politicas de compensacion
de modo que la equidad pueda construir igualdad. La diferencia con respecto al periodo anterior,
segun las manifestaciones de supervisores y directores entrevistados, estarian dadas por: los
fundamentos explicitados en los programas de apoyo, haciendo centro en la meta de la igualdad
educativa; por un esfuerzo de coordinacién de los organismos encargados de administrar los
programas; por un mayor acercamiento a los supervisores y técnicos provinciales para la
implementacion; y por un esfuerzo (todavia incipiente) de seguimiento y evaluacion del cumplimiento
y efectos de estos apoyos que, hasta el momento, segun las expresiones de nuestros entrevistados,
no ha obtenido resultados.
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Entre las acciones tendientes a extender la oferta educativa (para reducir la marginacion por
exclusién) cabe mencionar diferentes esfuerzos:

- El Estado se ha comprometido legalmente a dar educacion a todos los nifios desde los 45 dias.
La Ley de Educacién Nacional (Ley 26.206) en su Capitulo Il sobre Educacion Inicial establece que
este nivel es una unidad pedagdégica que comprende la oferta para nifios desde los 45 dias hasta los
cinco afios siendo obligatorio el Ultimo afio; asimismo establece en su Art. 19 la obligacién del
Estado Nacional, las provincias y la Ciudad de Buenos Aires de universalizar la oferta de sala de
cuatro afios y plantea, en su Art. 21, la responsabilidad de los gobiernos de expandir los servicios
del nivel, promover y facilitar la participacion de las familias en la educacion de sus hijos, asegurar
el acceso y permanencia con igualdad de oportunidades sobre todo para los sectores mas
desfavorecidos asi como asegurar y controlar la calidad. Como resultado, en la Ultima década la
matricula del nivel inicial mostré un crecimiento ininterrumpido de casi el 20%?*2. Todas las provincias
aumentaron la cantidad de sedes y anexos durante el periodo de andlisis.

- En la misma linea se inicié el Programa Nacional de Desarrollo Infantil Primeros Afios para
instalar como politica publica el abordaje integral del desarrollo de nifias y nifios de 0 a 4 afios en su
contexto familiar y comunitario, asi como colaborar con las practicas de crianza familiares promoviendo
redes de apoyo social y comunitario. Se elaboraron y distribuyeron 32.000 cuadernillos, con
orientaciones para promover el desarrollo infantil, destinados a grupos familiares con nifios de 0 a 4
afios; se produjeron 20 capitulos del programa de television “Primeros afios. Creciendo juntos” que
se difunde en el canal Encuentro y se realizaron cursos de capacitacion y asistencia técnica a 3000
facilitadores quienes a su vez trabajaron con 500.000 familias. (Ministerio de Educacion Nacional,
2007a)

- En el marco del PROMEDU, el subprograma Il a cargo del Ministerio de Planificacién Federal,
Inversion Pulblica y Servicios (MPFIPyS) prevé la expansion de la infraestructura educativa. Se
realiza por medio de un componente de construccién y equipamiento de nuevos edificios educativos
con el fin de contribuir a los objetivos de expansion del acceso en los niveles de educacion inicial,
primaria y secundaria. Se prevé la construccion de aproximadamente 309 escuelas nuevas o sus
secciones equivalentes. Las obras se localizaran en funcion de la necesidad de cupos educativos
de la poblacion en condiciones de pobreza.

- Pero ademas de la infraestructura, a partir de 2008 el Programa Nacional de Inclusion Educativa
(PNIE) y el Programa Nacional de Becas Estudiantiles (PNBE) trabajan juntos para conformar una
Propuesta de Apoyo Socioeducativo para las Escuelas Secundarias, en la Direccién Nacional de
Politicas Socioeducativas. Con esta articulacion sefialan alcanzar méas de 7.000 escuelas con becas,
libros, aportes para movilidad, estrategias pedagdgicas y capacitacion docente.

- El Programa Nacional de Inclusion Educativa se propone dar respuesta al problema de la exclusion
educativa y social de nifias, nifios y adolescentes que se encuentran fuera del sistema escolar. El
objetivo central es la inclusién a la escuela de aquéllos que por diversos motivos nunca ingresaron o
que abandonaron los estudios. Para esto se propone crear estrategias que permitan integrar al
sistema educativo a alumnos con diferentes trayectorias sociales y escolares en el menor tiempo
posible, incorporandolos al curso méas préximo a su edad, o a la modalidad educativa que se evalle
como mas conveniente. A fin de garantizar la vuelta y permanencia en la escuela se han creado
cuatro lineas de becas y acompafiamiento pedagdgico, segun los grupos de destinatarios: nifios de
6 a 18 aflos que se encuentran fuera del sistema escolar; nifios y jovenes de zonas rurales con
riesgo de abandono; jovenes judicializados?®.

También existen variadas estrategias que intentan modificar la exclusiéon por desercién, tanto
por parte del Estado como por parte de la sociedad civil, que intentan “hacerlos mas iguales”, es
decir proveer a los alumnos de los elementos materiales necesarios para mejorar sus condiciones
de educabilidad:

- El Programa de Apoyo a la politica de mejoramiento de la equidad educativa (PROMEDU) para
mejorar la equidad de la educacion inicial, primaria y secundaria y contribuir a cerrar la brecha
existente en las oportunidades educativas de los nifios y jévenes pertenecientes a distintos estratos
de ingreso, que actualmente lleva adelante el Ministerio de Educacion Nacional, se basa en el
esquema de ejecucién de un programa anterior, el Programa de Mejoramiento del Sistema Educativo.
Para ello se organiza en dos subprogramas. El primero incluye becas para retencion y promocién en
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el nivel secundario para alumnos de 13 a 19 afios que estan en riesgo de abandonar y provienen de
familias pobres. Ademas se distribuyen textos y bibliotecas para las mismas escuelas cuyos alumnos
reciben becas y financian proyectos de acciones complementarias orientadas a reforzar la retencién
escolar en las 7.000 escuelas del programa (tutorias y acciones de seguimiento, evaluacion y
monitoreo a becarios y talleres para becarios, docente y padres, entre otras). Adicionalmente, se
instrumentan otros dispositivos centrados en el proceso de transformacion de la escuela secundaria
(aulas de aceleracion, formacion para directivos y supervisores para atender alumnos en situacion
de vulnerabilidad, nuevos modelos institucionales inclusivos, acompafiamiento a las trayectorias
escolares, tutorias para la terminalidad de la educacion secundaria, etc.) en todas las escuelas de
nivel secundario participantes del PNBE cuyos indices de ausentismo, abandono, repitencia,
sobreedad, violencia, etc. requieran acciones para fortalecer la retencién de los jévenes en riesgo de
abandono. Ademas se da apoyo a la politica de jornada extendida en el nivel primario por medio de
la adecuacion de la infraestructura escolar. Se financia la adecuacién, reparacion y ampliacion de
aproximadamente 200 escuelas primarias que atienden prioritariamente a alumnos en condiciones
de pobreza, de modo de contribuir a la extension de la jornada escolar en primaria.

- También puede mencionarse el Programa Nacional de Alfabetizacién (Encuentro) del Ministerio
de Educacion de la Nacion en accion conjunta con el Frente de Organizaciones Populares (FOP)
que disefiaron el actual desarrollo del Programa Nacional de Alfabetizacion Encuentro. Retomando
las experiencias de la Campafia de Reactivacién Educativa de Adultos para la reconstruccion (CREAR)
de 1973, el Plan Nacional de Alfabetizacion (PNA) entre 1985 y 1989 y el Programa Federal de
Alfabetizacion y Educacion Basica de Adultos (PFAEBA) en 1990/92, el gobierno Nacional se dispuso
terminar con una de las deudas histéricas del Estado para con su pueblo: la de brindar a sus
ciudadanos la capacidad de leer y con ello la posibilidad de interpretar y participar en igualdad de
condiciones a todos los habitantes de la nacion argentina. EI Programa esté estructurado por provincia
(a partir de la firma de convenios marco) y en cada provincia a su vez, esta dividido por distrito y por
organizacion. En cada distrito existe una mesa de coordinacién que confluye en una mesa provincial
con representantes de cada organizacion. El Programa consiste en: Formacion de Capacitadores,
Formacion de Alfabetizadores (1 capacitador forma 10 alfabetizadores). (Extraido el 6 de mayo de
2009 de http://www.me.gov.ar)

- El Programa Fines, cuyo objetivo principal es lograr la insercién de las personas en el mercado
laboral, mejorar en sus puestos de empleos 0 acceder a una carrera universitaria. Por lo que,
quienes cursaron todos los afios de la secundaria pero adeudan materias contaran con respaldo
pedagdgico, tutorias virtuales, a través del Portal Educ.ar, teleclases en el Canal Encuentro, tutores
y docentes, libros de texto provistos por la cartera educativa nacional, médulos de estudio, material
de la campafa de lectura y bibliotecas.

- Los programas de becas son un ejemplo de accion difundida en la Argentina también en el
ambito privado. Puede mencionarse la tarea llevada adelante por Fundacion Cimientos desde el afio
1998 en su programa de becas escolares cuyo objetivo es lograr la permanencia de alumnos de
bajos recursos socioecondmicos en el sistema educativo formal y contribuir a la mejora de su
proceso de aprendizaje. Este programa se estructura en torno a tres ejes: el acompafamiento
educativo, el otorgamiento de becas (asignacién economica) a nifios y adolescentes que cursan la
escuela media (12 a 18 afios) y la realizacién de Jornadas de Encuentro.

- En la linea de provision de Utiles y otros elementos en el sector privado se puede mencionar la
Fundacion Bunge y Born que desde hace 35 afios lleva adelante su Programa de Ayuda a Escuelas
Rurales colaborando con Uutiles, libros y material didactico en 750 escuelas de todo el pais. También
puede citarse Misiones Rurales que trabaja para la promocién humana de la familia rural a través de
las escuelas primarias, apoyando al docente rural. Entre otros proyectos realizan envios a las
escuelas de zapatillas, ropa usada, alimentos que reciben donados, Utiles, libros y juegos, utensilios
para escuelas albergue. En forma similar APAER (Asociacion Civil de Padrinos de Alumnos y Escuelas
Rurales) realiza donaciones de materiales que recibe.

- En este orden cabe mencionar también una de las lineas del Programa Futuro Cercano de Coca
Cola Argentina, llevado a cabo junto con la Fundacién Escolares entre los afios 2003 y 2007. Apunté
a mejorar la infraestructura de escuelas rurales de zonas aisladas que necesitaran mejorar sus
instalaciones. A través de este proyecto se financié la compra de materiales para escuelas, siendo
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condicion para su aprobacion que la comunidad realizara un aporte local y trabajara en conjunto en
el mejoramiento de su escuela. Se financiaron proyectos de mas de 50 escuelas de 10 provincias de
todo el pais, beneficiando a més de 3.500 alumnos y docentes.

Finalmente se mencionan programas que buscan mejorar la oferta pedagdgica de las escuelas
intentando asi mejorar la situacién de la marginacion por inclusién:

- En 2004 el Ministerio de Educacion Nacional inicié el Programa Integral para la Igualdad Educativa
(PIIE) implementando acciones tendientes a promover la igualdad de oportunidades. Esta dirigido a
escuelas urbanas de nivel primario a las que asisten nifios en situacion de pobreza. Entre las lineas
de trabajo existe el apoyo a las iniciativas pedagdgicas escolares y la promocién e implementacion
de espacios de formacién y desarrollo profesional docente a la vez que se entrega material y
equipamiento a las escuelas®.

- Otro ejemplo es el Programa de Mejoramiento de la Educacion Rural (PROMER) que se propone
mejorar la cobertura, la eficiencia y la calidad de la escuela rural. Para ello lleva adelante acciones
de produccion, edicion e impresién de materiales de desarrollo curricular, capacitacion docente,
provision de bibliotecas y videotecas institucionales, Utiles escolares, laboratorios, juegotecas y
equipamiento multimedia-informatico, disefio e implementacion de proyectos escolares vinculados
con el desarrollo local, mejoramiento de servicios basicos (energia eléctrica y agua) y obras de
infraestructura en los establecimientos educativos rurales. Incluye también el desarrollo de materiales
pedagdgicos y asistencia técnica para profundizar las acciones del Programa Nacional de Educacién
Intercultural y Bilinglie y la produccion de programas de TV con contenidos especiales para las
escuelas rurales.

- Hay que mencionar también los emprendimientos que el Instituto Nacional de Educacién Técnica
(INET) ha programado para rehabilitar y mejorar las Escuelas Técnicas con una fuerte inversion en
equipamiento. Las escuelas de nivel medio, que estan en proceso de reestablecer su condicién de
instituciones de educacién técnica en el marco de las acciones que despliega el INET, se encuentran
comprometidas en el disefio de proyectos de gran envergadura, tanto por la complejidad que conlleva
su implementacién como asi también por los elevados montos de inversion que requieren. Estas
instituciones, simultaneamente, estan desplegando algunas iniciativas particulares destinados, por
una parte, a crear condiciones mas favorables para que sus alumnos completen el cursado del nivel
y por otra a profundizar la formacién de sus estudiantes para facilitar la insercion posterior en el
mundo del trabajo. Una de las acciones que merecen ser valoradas positivamente es la implementacion
de una alternativa de cursado con modalidad semipresencial para los alumnos que acuden al turno
noche y que trabajan durante el dia, situacién que imposibilita su asistencia a las asignaturas que
se cursan durante el contra turno. Algunas escuelas técnicas®® han realizado convenios con empresas
que producen bienes o servicios compatibles con la orientacion de sus polimodales (ciclo de
especializacion en Cordoba). Esta posibilidad de tomar contacto y realizar una experiencia laboral
en espacios que potencialmente requeriran trabajadores capacitados, esta significando un pasaporte
privilegiado para el acceso a puestos de trabajo con cierta calificacion. Los estudiantes y los docentes
que participan en estas experiencias, coinciden en asignarles una valoracion positiva. No obstante,
es necesario sefialar que las posibilidades de acceso a estas practicas resultan muy restringidas:
solo un grupo pequefio, no mas de tres personas por division puede realizar esta experiencia.

- Desde el ambito privado existen instituciones que trabajan en el financiamiento de proyectos de
inclusion, como la Universidad de San Andrés (UDESA) que lleva adelante el programa “Escuelas
del Futuro” (PEF). PEF es un proyecto de investigacion-accion de la Escuela de Educacion de la
Universidad de San Andrés que se lleva adelante en instituciones educativas con poblaciones de alto
riesgo social. Asesora a las escuelas a partir de la intervencion en los modos de trabajo escolar en
el nivel de la gestion institucional, en el nivel didactico y en el nivel de interaccién con la comunidad,
acompafiando el proceso de transformacion institucional respetando los tiempos de la escuela y
actuando como ‘andamiaje’ para dejar capacidad instalada dentro de las escuelas. En el afio 2007,
y luego de seis afios, se tomé la decision de iniciar el proyecto “Escuelas del Futuro nivel inicial”
dado que, si bien las escuelas podian generar mejoras en el rendimiento de los nifios, las experiencias
previas de los alumnos tienen un gran impacto. Por ello se propone mejorar la condicion educativa
en una escuela primaria y tres instituciones de nivel inicial de gestién publica que reciben a nifios de
sectores desfavorecidos y que articulan con escuelas primarias que a su vez participan de PEF.
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El foco estd puesto en el nivel inicial y en su articulacion con el nivel primario. Se trabaja en
instituciones en las que existen serias dificultades de adecuacion de la ensefianza encontrandose
en un circuito de baja calidad educativa. A su vez, la falta de sistematizacion de la informacién que
poseen las escuelas sobre el desempefio y las trayectorias educativas de sus alumnos asi como
sobre su propia gestion, incide en el logro de propuestas educativas adecuadas a esos contextos.

- Por su lado, el Proyecto de Articulacién (Proyart) de la Universidad de General Sarmiento
(UNGS) nace con el proposito de mejorar la calidad de los aprendizajes de los jovenes del nivel
polimodal en las areas de lengua y matematica. Propone un modelo de trabajo colaborativo que
articula esfuerzos y saberes de la UNGS, dos Institutos Superiores de Formacion Docente y diez
escuelas medias, en pos de dar mayores oportunidades a los estudiantes para aprender
significativamente favoreciendo la retencion en el nivel y fortaleciendo sus posibilidades de acceso al
mundo del trabajo y de la educacion superior. Se trabaja en parejas pedagogicas formadas por
profesores de la universidad y de los IFD conjuntamente con los docentes de nivel medio. Lo interesante
es el trabajo en las escuelas y en las aulas con discusiones centradas en lo didactico con el objetivo
de lograr que todos los alumnos mejoren sus aprendizajes.

- Del ambito privado podria mencionarse el Programa Arte en las Escuelas?®® llevado adelante
desde el afio 2001 por un grupo de fundaciones, liderado por Fundacién Standard Bank. Los objetivos
del programa son promover mejoras en la calidad de aprendizajes de los alumnos y fomentar su
permanencia escolar en escuelas que reciben alumnos de bajos recursos. Los ejes de trabajo son
la gestion institucional, la practica docente y las relaciones con la comunidad. El modelo educativo
interdisciplinario que integra la propuesta, es el uso del arte como elemento integrador. Tanto esto
como el basamento en la teoria de las inteligencias multiples busca fomentar en las instituciones
una propuesta inclusiva.

Hacia la escuela como comunidad de aprendizaje

Si la meta es una organizacion que aprende, que pueda desarrollar procesos como resolucién
sistematica de problemas, experimentacion con nuevos enfoques, aprendizaje de su experiencia
pasada, aprendizaje de otros y transferencia de conocimientos (Garvin, 2000 en Romero, 2008), la
pregunta es ¢Como organizar estos cambios? ¢COomo generar un proceso de mejora escolar?

Una préctica fundamental es la de la planificacion de la accion que, en palabras de Romero (2008),
consiste en definir una vision compartida y establecer de manera participativa planes de accion
coherentes que atiendan los problemas detectados. Una loégica como ésta requiere de docentes
comprometidos, capacitados e incentivados para seguir aprendiendo y un Estado con capacidad de
asistencia, asi como acompafiamiento por parte de especialistas que pueda servir para ayudar para
que cada escuela pueda definir su propio proyecto institucional. Con este tipo de enfoque se podria
lograr no solamente que los docentes y directivos mejoraran su capacidad para disefiar y presentar
proyectos, sino que también incrementaran sus capacidades institucionales de gestion, incluyendo
la realizacion de diagndsticos, la determinacién de prioridades, la planificacion, el seguimiento de
las lineas de accién planteadas, la auto-evaluacion y todas las competencias asociadas con una
buena gestion escolar.

Existen desde hace un tiempo estrategias politicas para resolver algunos de los problemas
mencionados. Se presentan a continuacién ejemplos de acciones referidas a resolver: a) la falta de
formacion especifica para directores; b) la l6gica de contratacion que no beneficia el trabajo en
equipo por falta de horas institucionales asi como docentes taxi 0 con pocas horas por institucion,
rotacion docente; c) el esquema de supervision focalizada en el control; d) la falta de capacitacion
docente en didacticas especificas.

Carencia de formacion especifica para el cargo directivo

Si bien no se ha modificado la normativa de la carrera docente, se han encarado ofertas de
capacitacion para el cargo directivo. Una de las mas interesantes es la que se ha basado en la
modalidad de aprendizaje-en-accién. En este marco, las pasantias docentes se presentan como
una propuesta interesante ya que el pasante comparte su experiencia con los pares de otra instituciéon
en actividades de intercambio profesional, desapareciendo asi uno de los rasgos distintivos de otras
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estrategias de capacitacion, la asimetria. La pasantia se presenta como una estrategia innovadora
de capacitacion que favorece el proceso de investigacion permanente y capitaliza el saber acumulado
y la experiencia existente en el sistema, para recrearlo y socializarlo en funcion del mejoramiento de
la calidad. Cuando dos o mas instituciones planifican juntas una serie de actividades, las ponen en
practica, las registran, las confrontan con los marcos conceptuales en que se basaron, realizan los
ajustes necesarios para llevarlos a buen término y los evallan, van desarrollando su capacidad de
investigacion- accién en un trabajo colaborativo que promueve la innovacion, la que a su vez profundiza
dicha capacidad (Aguerrondo, 2002).

Ejemplo de este modelo de capacitacion es el Programa de Intercambio para Directores y
Supervisores que lleva adelante Fulbright en forma conjunta con los Ministerios de Educacion de las
provincias de Santa Fe, Cordoba y Mendoza. El objetivo es promover la capacitacion y el intercambio
de conocimiento entre directores de escuela argentinos y estadounidenses mediante pasantias en
establecimientos educativos primarios y secundarios de ambos paises de una duracién de tres
semanas.

Otras ofertas de capacitacion en gestion existentes pueden clasificarse en:

- Capacitaciones ofrecidas por los Ministerios de Educacién Nacional y provinciales

- Ministerio de Educacion Nacional: Trayecto de Formacion de Directivos de nivel Inicial, Primario
y Secundario.

- Provincia de San Luis: Trayecto de capacitacion en gestion escolar.

- Ciudad Auténoma de Buenos Aires: postitulo en educacion ofrecido por CEPA.

- Los IFD (Institutos de Formacion Docente) ofrecen cursos sobre gestidn institucional, aunque
debe sefalarse que para 2004 ésta tematica soélo representd el 6,7% de los cursos dictados
(Aguerrondo, 2008b).

-Jornadas o cursos:

- Curso anual para directores y supervisores que ofrece la Universidad de San Andrés denominado
Gestionar la Mejora Escolar.

- Jornadas federales de gestion escolar para directivos y administradores dictadas por la Universidad
Abierta Interamericana.

- El Consejo Superior de Educacion Catdlica lleva adelante anualmente un curso para rectores (en
febrero de 2009 se realizé el 46° Congreso).

-Maestrias o posgrados en gestion de distintas universidades: Universidad Nacional de Cérdoba
(Especializacion en Asesoramiento y Gestion Pedagogica); Universidad Nacional de Lujan (Maestria
en Politica de Gestion de la Educacion); Universidad Nacional de Salta (Especializacién en
Planificacion, Gestion y Evaluacion Estratégica de Instituciones Educativas); Universidad Nacional
de San Martin (Maestria y Especializacion en Gestién Educativa); Universidad Nacional de Tres de
Febrero (Especializacién en Gestion y Evaluacion de Instituciones Educativas); Universidad T. Di
Tella (Especializacion y Maestria en Administracion de la Educacién); FLACSO (Diploma Superior
en Gestion Educativa); Universidad de San Andrés (Maestria en Educacion con especializacion en
gestion educativa); CAECE (Maestria en Gestion de proyectos Educativos); Universidad del Salvador
(Maestria en organizacion y gestion educativa).

Modificaciones a las condiciones de contratacion

(Inexistencia de horas institucionales; profesores-taxi 0 con pocas horas por institucion; rotacién
docente).

El modelo de asignacion de puestos docentes vigente en la Argentina no reconoce a la institucién
como base de organizacion del sistema educativo ya que, para la asignacion laboral, se prioriza el
derecho individual del docente. Es ya histérica la necesidad y el reclamo por generar cargos en la
escuela secundaria que implementen nombramientos por cargo (parcial o total) de manera que los
profesores puedan concentrar sus horas de trabajo asi como poseer horas institucionales para el
trabajo cooperativo (Aguerrondo, 2005). Como antecedente se puede mencionar el denominado
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Proyecto 13 del afio 1970 (Régimen de Designacion de Profesores por Tiempo Completo)!” que,
debido a algunas debilidades en su implementacién devino en que sus resultados fueran diversos
(Aguerrondo, 1985). Este proyecto no fue utilizado por parte de las autoridades como una herramienta
de mejora escolar, siendo el principal problema que fue tratado como un régimen laboral y no un
modelo institucional alternativo (Aguerrondo, 2005).

Existen intentos esporadicos sobre asignacién de horas institucionales asi como de concentracion
horaria en distintas provincias. En la provincia de San Luis se intenté avanzar en la concentracion
horaria durante los afios 2001 y 2002; sin embargo un cambio en la normativa de nombramientos
implico un retroceso*®. Otro ejemplo que puede citarse es el de la provincia de Rio Negro en donde
durante el Ultimo afio seis instituciones de nivel medio implementaron los ejes que componen el
nuevo plan para las escuelas secundarias, propuesto y disefiado por el Ministerio de Educacién
provincial previéndose para este afio la incorporacion de una veintena de nuevas instituciones. Segun
indican las autoridades provinciales, estas modificaciones en la tarea se sostienen desde lo
administrativo, en la resolucién de concentracion horaria de los profesores, y permite generar un
sentido de pertenencia y un mayor compromiso. Indican que los profesores han logrado optimizar el
uso del tiempo real en la escuela, aprovechando las horas institucionales para disefiar proyectos,
planificar, compartir el trabajo de sus colegas o encontrarse con los equipos directivos y los
coordinadores interdisciplinares, un nuevo rol que se ha construido de manera positiva en todas las
instituciones.

Lamentablemente, no existen politicas generalizadas o experiencias tendientes a reducir la rotacion
docente o a alentar mayor dedicacion horaria por parte de aquellos docentes con pocas horas.

Acompafamiento institucional para el mejoramiento de la gestion

La Escuela de Capacitacion Docente de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CEPA) posee una
modalidad de capacitacion centrada en la escuela destinada a los equipos docentes y directivos de
cada institucion. Esta linea de formacién parte de la preocupacion por articular los requerimientos de
las instituciones para la puesta en marcha de sus proyectos de ensefianza con temas y enfoques
introducidos por los disefios curriculares; y también con las prioridades politicas de la gestion, con
el objetivo de potenciar las experiencias de aprendizaje.

También desde el ambito privado hay instituciones que llevan adelante el rol de acompafiamiento
y guia tanto a directivos como a docentes.

- Ya se ha hecho referencia al programa Escuelas del Futuro (PEF) es un proyecto de investigacion
-accion de la Escuela de Educacion de la Universidad de San Andrés que se lleva adelante en
instituciones educativas con poblaciones de alto riesgo social. Asesora a las escuelas a partir de la
intervencion en los modos de trabajo escolar en el nivel de la gestion institucional, en el nivel didactico
y en el nivel de interaccion con la comunidad, acompafia el proceso de transformacion institucional
respetando los tiempos de la escuela y actuando como ‘andamiaje’ para dejar capacidad instalada
dentro de las escuelas. ‘Escuelas del Futuro’ busca construir un modo de trabajo junto con las
escuelas que promueva cambios en la cultura escolar para generar una idea consensuada acerca de
la mision de la institucion, un auténtico trabajo en equipo para promover una reflexién en torno a las
practicas escolares; altas expectativas con respecto al rendimiento de todos los alumnos y del
equipo docente y fuerte apoyo y participacion de las familias.

- A partir de esta experiencia surgié Escuelas del Bicentenario que es un proyecto de articulacion
publico-privado dependiente del IIPE/UNESCO Sede Buenos Aires en asociacion con la Escuela de
Educacion de San Andrés. Adoptando la estrategia disefiada en el marco de PEF, Escuelas del
Bicentenario se propone, ademas de contribuir a mejorar la oferta de las escuelas, contribuir con el
disefio de politicas publicas desarrollando dispositivos de mejora escolar escalables, sustentables y
replicables. Su meta es llegar a las 100 escuelas atendidas, trabajando en la actualidad con 86 y
dos IFD.

- Fundacion Compromiso lleva adelante el Programa “Escuelas por el cambio” que parte de la idea
de que si las escuelas asumen la autoevaluacion y la planificacion estratégica como practica
sistematica, mejoraran su capacidad de respuesta frente al contexto y lograran producir mejores
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resultados aun en situaciones sociales dificiles. Buscan generar un cambio actitudinal entre los
directivos, los docentes y la comunidad para mejorar la gestion de la escuela. Las metas de «Escuelas
por el Cambio» son brindar a las escuelas herramientas para mejorar sus procesos de gestion;
integrar a la gestion escolar a distintos actores de la comunidad educativa; fortalecer los vinculos de
la escuela con la comunidad donde esta inserta y promover las capacidades creativas de la escuela.
En cada escuela, el recorrido por el programa es guiado por el manual del participante de «Escuelas
por el Cambio» desarrollado por Fundacién Compromiso, inspirado en el Manual de Autoevaluacion
de la Fundacion Drucker. Guiados por un facilitador de Fundacion Compromiso, los participantes
responden preguntas basicas sobre la misién de la escuela, para quién y con quiénes trabaja la
escuela, como se valora el trabajo de la escuela, cuales son los resultados de la escuela, cual es el
plan de la escuela, y cémo evalla el plan y sus resultados.

Supervision focalizada en el acompafiamiento

En el pais se ha registrado alguna experiencia incipiente en relacion con la modificacion de los
esquemas de supervision con el objetivo de proveer a la escuela de la posibilidad de asesoramiento
en el campo sustantivo de lo pedagdgico.

En la provincia de San Luis, entre los afios 1998 y 2002, se llev6 adelante el Programa de Monitoreo,
Apoyo y Control (Grupos MAO) que formé parte del proceso de descentralizacion del sistema educativo.
Se trataba de grupos conformados por pedagogos, psicélogos y especialistas en areas disciplinares
gue tenian el objetivo de asesorar al equipo directivo y docente en la toma de decisiones pedagogicas
e institucionales y realizar un seguimiento de los logros de los alumnos asi como de la gestién
institucional. Estos grupos trabajaron en forma complementaria a los supervisores tradicionales con
la 16gica de gestion por resultados (CIPPEC, 2007). Sus resultados fueron diversos, atendiendo las
diferencias de las escuelas. No obstante, la experiencia fue muy valorada por el conjunto del sistema
provincial.

Capacitacion docente en didacticas especificas

En el ambito estatal, sea desde organismos de los ministerios de educacion provinciales o desde
los institutos de formacion docente, existen ofertas de capacitacion en las distintas disciplinas. En
este (ltimo caso, en 2004 el 35,4% de los IFD (389) dictd cursos de capacitacion, totalizando 1459
cursos a los que asistieron 44.000 docentes (6,4% de los docentes en actividad)!®. En cuanto a las
tematicas algo mas de la mitad de los cursos (55,2%) se concentra en dos areas: contenidos de
areas curriculares y didacticas especificas (Aguerrondo, 2008b).

En el ambito privado es importante la oferta en este sentido. Puede citarse por ejemplo la Fundacion
Bunge y Born que desde el afio 2008 ofrece capacitacion a distancia para docentes de escuelas
rurales en matematica y nutricion. Novedades Educativas también ofrece cursos y congresos sobre
distintas tematicas relacionadas con el trabajo de aula. Las Fundaciones Navarro Viola, Bunge y
Born y Escolares implementan desde hace mas de diez afios actividades de capacitacion en lectura,
escritura en las provincias de Misiones y Chaco. Fundacion Victoria Jean Navajas lleva adelante con
profesionales del area talleres de capacitacion que buscan promover la creacién de comunidades de
lectores y escritores. Esta accién se lleva adelante con docentes de escuelas publicas y privadas
de la localidad de Virasoro. Fundacién Leer promueve acciones de capacitacion relacionadas con la
lectura.

1.5 Actuaciones organizativas y de gestion para el cambio organizacional

Tanto para guiar el mejoramiento continuo de sus resultados, o para dar respuesta a la diversidad,
las instituciones educativas requieren tener capacidad de gestién. Si bien no todas las soluciones
estan en manos de las escuelas, si esta en ellas la posibilidad de estar preparadas e incorporar de
manera sustentable los cambios propuestos por las ayudas externas. La gestion escolar implica,
como se ha visto en los apartados anteriores, la gestion directiva, pedagodgica, la administracion de
los recursos fisicos, humanos y financieros, la gestion de la cultura y clima escolar asi como de las
relaciones con el entorno (Lépez, 2005).
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La gestion directiva y la pedagdgica hacen referencia a la capacidad de liderazgo del director para
llevar adelante las tareas de definicion de las grandes orientaciones filosoficas y estratégicas asi
como las necesarias para la puesta en marcha del proceso ensefianza-aprendizaje. Estos procesos
implican la formulacion de proyectos, previa fijacion de metas asi como el establecimiento de dinamicas
de participacion para que los docentes se apropien de las estrategias elegidas y puedan llevarlas a
la practica.

Debe mencionarse que el componente administrativo de los programas de apoyo a la gestion
institucional absorbe parte de la gestion de los directores. Si bien estos programas son necesarios
para el cumplimiento de varios de los objetivos de las politicas educativas, los directores, en muchos
casos, han dejado de intervenir en los temas al interior de la institucion para abocarse a responder
tanto a los requisitos que imponen la informacién y rendicién de cuentas de los programas, como a
las relaciones con otras escuelas o con los organismos del Estado que propician acciones
interinstitucionales como parte de una nueva gestion de coordinacion con otros ministerios o agencias
gubernamentales (Salud, Desarrollo Social, Sistema Judicial, etc.)

El liderazgo del director

En todas las experiencias de mejoramiento escolar se toma como prioritario el cambio del rol del
director. Algunas evaluaciones de programas de fortalecimiento de la gestion?° demuestran que la
sustentabilidad de los cambios asi como el impacto alcanzado dependen en gran medida del rol
directivo.

En general se encuentra buena disposicion para realizar estos cambios ya que como las
transformaciones no han llegado a la etapa de generalizacion todavia se trabaja con escuelas que se
ofrecen voluntariamente para integrarse en los programas. Se destaca, sin embargo, que existen
casos en que el equipo directivo no encuentra buena disposicion por parte de los docentes. Muchas
veces la falta de compromiso, los paros docentes, la falta de tiempos disponibles para el trabajo en
equipo, también conspiran contra estos procesos.

Un problema no zanjado en la administracion del sistema escolar argentino es el mecanismo de
asignacion de cargos directivos. Existen zonas del pais o escuelas determinadas en las cuales la
rotacion de personal es muy alta. Alli donde la gestion directiva cambia muchas veces peligra la
continuidad o afianzamiento de los procesos de cambio.

La fijacion de metas

La fijacién de las metas institucionales resulta tan importante en términos de gestion que bien
puede decirse que se constituye en la “primera tarea” de un equipo directivo. En la realidad del
sistema escolar argentino, ni la formacién inicial ni el trayecto profesional de los directivos los
habilitan en general para tener una mirada amplia que les permita construir una vision institucional
desde donde gestionar. Es poco frecuente que directores y docentes logren realizar un analisis que
incluya el contexto y situacion general del alumnado en su andlisis institucional de manera de armar
un proyecto que permita alcanzar metas de mejoramiento educativo.

En general, lo méas habitual es que para pensar la gestion institucional se plantee la problematica
centrada en el alumno y en su contexto sin preguntarse qué puede hacer la escuela al respecto,
convirtiéendose generalmente en escuelas con baja capacidad de retencién y con presencia de
mecanismos de expulsion.

La formulacidn de proyectos

La necesidad de incorporar la idea de proyecto dentro de la institucion educativa es una tematica
abordada desde hace tiempo. Este fue uno de los temas bésicos del proceso de reforma educativa
de los 90, durante el cual se trabajaron temas referidos al Proyecto Educativo Institucional (PEI), al
Proyecto Curricular Institucional (PCI), a proyectos especificos, proyectos interdisciplinarios, etc.
Sin embargo, aunque existe consenso acerca de su importancia, aun no puede decirse que esta
sea una préactica incorporada por la gran mayoria de las escuelas.
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En los procesos de trabajo con centros escolares se vislumbra cémo en un inicio la mirada esta
puesta en lo que los alumnos no hacen, lo que la comunidad no apoya, lo que no tenemos. A medida
gue el proceso de cambio se va instalando, las visiones van cambiando de manera que directivos y
docentes comienzan a preguntarse qué pueden hacer ellos como institucion frente a esta situacion,
cuales deberian ser sus estrategias.

A partir de esto en muchas escuelas que participan de los programas que se han mencionado en
el punto anterior se logra generar una légica de trabajo por proyecto que permite orientar la tarea y
evaluar el impacto para sistematizar e incorporar las lineas de accion al accionar cotidiano.

También hay casos en que, por el contrario, se desarrollan proyectos que no cumplen con la
verdadera funcion de guiar el trabajo de todos los que forman parte de la institucion. Esto sucede
tanto con directores y docentes que solo disefian el proyecto para “cumplir” con la superioridad
como también con otros que no logran aprovechar el disefio como guia para el logro de objetivos, o
no poseen la capacidad de sistematizar los logros para luego aprender de la experiencia. También
puede verse en instituciones donde los directivos no poseen herramientas de gestion por lo que no
logran plasmar en la realidad lo planificado, 0 no consiguen generar espacios de reflexion conjunta
gue enriquezcan el trabajo cotidiano.

Las escuelas tienen distintas posibilidades de apropiarse de estas propuestas? segln las
competencias de los equipos directivos y docentes y la propia historia institucional. En algunos
casos, la implementacion de los programas y proyectos nacionales se realiza “aplicando” casi sin
revisiones la propuesta original. En otros casos, los directivos despliegan estrategias especificas,
destinadas a articular sus propios proyectos con estas iniciativas. En los casos en que estas
iniciativas generadas de manera autogestiva logran articularse y potenciarse con aquellos programas
y proyectos que impulsan y financian los organismos de gestion educativa, influyen més eficazmente
en los procesos de enseflanza y en otras practicas institucionales y son las que logran mayor
anclaje y continuidad en las escuelas. En algunos casos, logran revertir historias consolidadas de
fracaso o resistencia a las innovaciones.

No sucede de la misma manera cuando se instalan y se promueven acciones que devienen de los
programas gubernamentales que no encuentran una clara articulacion con las prioridades
institucionales, que se yuxtaponen o superponen con las lineas directrices del proyecto educativo
institucional o cuando, més sencillamente, no logran encarnarse en un grupo significativo de docentes
y alumnos. Estudios sobre el tema (Carranza, 2006), sefialan un escaso convencimiento entre
muchos directivos y docentes del valor de la igualdad educativa, entendiendo por ésta la consideracion
de las potencialidades que encierra cada uno de los sujetos alumnos, mas alla del “buen rendimiento
académico oficial”. En algunas escuelas analizadas se constatan dos posiciones antagénicas: O se
dirimen los conflictos del bajo rendimiento escolar bajando las exigencias académicas de modo que
la escuela “retiene” pero no distribuye conocimientos significativos, o, por el contrario, las exigencias
académicas traen como efecto la exclusion de los alumnos. No habria todavia en muchos directivos
y docentes la conviccion del reconocimiento de las posibilidades de cada individuo.

Una accion que tradicionalmente esté relacionada con la heterogeneidad es la distribucion de los
alumnos en las secciones y en los turnos mafiana, tarde y noche. Estos constituyen no sélo una
modalidad formal de agrupamiento de los estudiantes sino que configura una estrategia mas o
menos explicita, segun las instituciones y sus historias, de reunir o separar jévenes seguin sus
trayectorias educativas, sus historias estudiantiles, su origen. Algunas instituciones educativas
estan intentando nuevos modos de agrupamiento de sus estudiantes tratando de desvincular el
rendimiento del alumno con el curso o la divisién asignada para continuar sus estudios. Es interesante
rescatar una experiencia en la que la conduccién de la escuela reunié en un turno a los alumnos
cursantes de la secundaria basica desplazando al turno tarde el dictado de las tres orientaciones de
la secundaria superior. Esta decision produjo dos efectos interesantes: por un lado, desarmé la
distribucion “natural” de los alumnos entre el turno mafana y el turno tarde, posibilitando de esta
manera la convivencia entre diferentes grupos de alumnos; por otra parte, se facilitd que el proceso
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de eleccion de la orientacion para el Gltimo tramo (secundaria superior) estuviera mas ligada, aun
con restricciones, a los intereses de los estudiantes.

Las dinamicas de participacion

En muchas escuelas se desarrollan proyectos que buscan articular el trabajo conjunto, lograndose
dindmicas participativas, trabajo en equipo, uso de herramientas de planificacion, discusion sobre
los logros alcanzados asi como las mejoras necesarias para continuar con el proceso de cambio.
De esto depende en gran medida lo relativo al clima y cultura escolar que es otra de las facetas de
la gestion.

Los docentes han sido formados, y el sistema educativo histéricamente ha sido planeado, para un
alumno homogéneo. La heterogeneidad y la diversidad, por ende, rompen con esas estructuras por
lo que los obstaculos son muchos y los procesos de cambio son complejos y lentos. La expectativa
de que la escuela distribuya conocimientos homogéneos (lo comun) y al mismo tiempo contemple
las necesidades y expectativas del sujeto singular, coloca a la gestion del centro y a los docentes
en la dificil tarea de trabajar con pedagogias diferenciadas (Meirieu, 2004). En nuestra realidad,
todavia estamos distantes de contar con planteles docentes formados especificamente para esta
tarea y con condiciones institucionales que apoyen semejante desafio (aulas de aceleracion, tutores
por cursos, preceptores por seccion, tiempos institucionales para el seguimiento del proceso de
escolarizacion de cada alumno, gabinetes interdisciplinarios que apoyen la tarea en el aula). Si bien
estas condiciones son reconocidas en los discursos de la macropolitica, no estan presentes en
muchos establecimientos, sobre todo los que contienen poblaciéon con alta vulnerabilidad social.

Por ello, para que las ayudas externas y el acompafiamiento tengan sentido hace falta que en la
escuela exista verdadero trabajo en equipo para generar espacios de revision de la propia tarea asi
como de definicion de criterios de trabajo y evaluacién. No es suficiente trabajar en conjunto, hace
falta generar un equipo que sea capaz de coordinar esfuerzos, complementar acciones, repensar la
practica y evaluar evidencias para revisar las estrategias de accion. Aqui también el liderazgo directivo
es fundamental asi como la conciencia por parte de los docentes de la intencionalidad pedagdgica.

Administracion de los recursos fisicos, humanos y financieros

Con respecto a la administracién de los recursos se han mencionado las realidades que se presentan
en las escuelas (rotacion directiva y docente, nivel de formacion por parte de directivos y docentes,
equipamiento asi como fondos para su mantenimiento) que a su vez facilitan o dificultan los procesos
de gestion directiva y pedagdgica antes planteados.

En cuanto a la formacién del personal docente es fundamental plantear que los proyectos de
provision de equipamiento no contemplan en todos los casos la capacitacion de los maestros. Esto
no solo circunscrito al uso de las computadoras sino también a conocer las ventajas y formas de
inclusion en el aula.
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1 La Argentina es un pais federal que cuenta con 23 provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires. En este trabajo se hace referencia a estas 24 entidades bajo el término ‘provincias’.

2 Clasificacion propuesta por Braslavsky (1985) en Aguerrondo (2008a).

3 La situacién es promisoria ya que en los ultimos 6 afios (1999-2005) la proporcién de nifios
matriculados en el primer grado de EGB/Primaria que no habia asistido al curso obligatorio del nivel
inicial se redujo a la mitad. La disminucion no fue homogénea en todas las provincias debido a la
diferente situacién de partida, los recursos diferenciales con que cuentan, y el énfasis puesto en
esta politica. Para el afio 2005 sélo en seis de ellas el porcentaje de nifios de primer grado que no
asistio a sala de 5 afios superaba el promedio nacional del 5,9% y en las salas de 3 y 4 afios, las
estimaciones indican que en 2005 alcanzaba al 30% y 60% respectivamente de los nifios de esas
edades.

Las diferencias se presentan también por niveles de ingreso familiar. La brecha en las tasas de
asistencia de nifios de hogares ricos y pobres tiende a reducirse en la medida en que se progresa en
el nivel®. Asi como a la sala de 5 afios —alcanzada por la obligatoriedad y gratuidad, y que por ende
comprende una vasta oferta- asiste el 88 % de los nifios residentes en los hogares de menores
ingresos y el 97% de los nifios residentes en los hogares mas ricos (brecha de 9 puntos), en el otro
extremo en la sala de 3 afios sélo asiste el 25% de los nifios pertenecientes a los hogares mas
pobres y el 47% de los de hogares mas ricos (22 puntos porcentuales de brecha). La asistencia a
la sala de 4 afios presenta una brecha algo menor, de 20 puntos (DINIECE, 2007e).

4 Las cifras son las siguientes:

2000 2007
Primaria, EGB1 (1°-3°) 2.6 1.8
Primaria, EGB2 (4°-6°) 12.8 8.5
Secundaria, EGB--Polimodal (7°-12°) 15.1 19.8

5 Otro de los datos relevantes a considerar en este apartado son los resultados de las pruebas de
calidad. En las pruebas de calidad implementadas en la Argentina en 2003, los logros académicos
en matematica son levemente superiores en las tres primeras instancias de evaluacion (3°, 6° afio
de primaria 'y 2°y 3° de secundaria basica) relacion que se invierte a la finalizacion de la secundaria
superior a favor de lengua. En matematica, los promedios generales del sector privado son alrededor
de 10 puntos porcentuales superiores a los del sector estatal. En las evaluaciones de lengua, esta
diferencia a favor del sector privado es mayor, alcanzando los 16 puntos porcentuales al finalizar la
secundaria basica. En todas las regiones del pais los porcentajes de respuestas correctas en
matematica son levemente superiores a los de lengua. EI NOA (Nor-oeste argentino), y sobre todo el
NEA (Nor-este argentino), presentan resultados claramente mas bajos que las otras regiones en
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todas las instancias y asignaturas. La region sur alcanza los mejores resultados en las tres primeras
instancias de evaluacion, mientras que en la Ultima, al finalizar la secundaria superior, los mejores
promedios de respuestas correctas los registra la region centro, tanto en lengua como en matematica.
Cuyo registra logros académicos intermedios. (DINIECE, 2007b)

5 En el nivel inicial son casi la totalidad (96,9%). El primario presenta el porcentaje mas bajo (81,8%).
"Existen grandes brechas Interprovinciales con Entre Rios con el 14,5% y San Luis con el 80,8% en
el otro extremo (DINIECE, 2006a). En cuanto a la continuidad en la formacion se ve una carencia
general de titulos de posgrado tanto en directores como en docentes (DINIECE, 2008b).

8 Segun datos del Censo 2004, el 71,1% de los docentes de nivel medio trabaja en uno o dos
establecimientos.

9 El cargo de maestro de escuela primaria también es de medio tiempo ya que la carga horaria de
este cargo es de 20 horas semanales (lunes a viernes de 8.15 a 12.15 o de 12.45 a 16.45) aunque
hay provincias en que llega hasta 22 horas por semana.

10 En Argentina se ingresa a la docencia como suplente o interino (sin estabilidad) y se requieren
afios de servicio y la existencia de un concurso para ser titularizado y obtener estabilidad.

1 Casi la mitad de los supervisores (48,5%) posee un titulo universitario. El 12,3% ha terminado una
maestria o doctorado y casi el 90% declara haber asistido a cursos de capacitacion de 40 horas o
mas en los Ultimos cinco afios anteriores al relevamiento (DINIECE, 2006a)

12 En total, a lo largo del periodo se incorporaron 215.690 nuevos alumnos, mas de la mitad de ellos
(58%) en la sala de 4 afios. Efectivamente, la sala de 5 afios que contaba con una matricula ya muy
extendida, present6 un incremento moderado en la década (3,2%), mientras que la mayor expansion
se produjo en las salas de 3y 4 afos, que registraron crecimientos del 47% y 42% respectivamente,
ya que la asistencia a estos dos primeros afios del nivel estaba mucho mas acotada diez afios atras
(DINIECE, 2007e). Segun el Informe de Gestién del Ministerio de Educacion Nacional del afio 2007
entre los afios 2003 y 2006, la matricula de las salas de 3, 4 y 5 aflos se amplié significativamente.
La tasa de escolarizaciéon ascendié del 27,2% al 30,3% en la sala de 3 afios, en la sala de 4 paso del
53% al 59% y del 91,4% al 94,6% en la sala de 5 afios. Durante el periodo 1997-2005 se crearon
algo mas de 1.900 escuelas de Nivel Inicial (entre sedes y anexos), lo que representé un crecimiento
del 12%.

13 Las cuatro lineas son:

- Volver a la escuela: dirigido a nifias y nifios de 6 a 14 afios que se encuentran fuera del sistema
escolar.

- Rural: El objetivo es evitar el abandono de la escuela de los nifios y jovenes de zonas rurales. La
propuesta incluye el otorgamiento de becas a los alumnos que estén concurriendo a EGB 2 en
escuelas rurales aisladas y presenten un estado de sobreedad muy avanzada al 30 de junio de 2006
(tres 0 mas afios de desfasaje entre su edad cronoldgica y el afio de escolaridad que estan cursando)
0 a los alumnos que hayan finalizado EGB 2 en escuelas rurales aisladas en el afio 2005 y que al
15 de abril de 2006 no hayan iniciado EGB 3.

- Judicializados: Es una propuesta de trabajo articulada entre el Programa Nacional de Inclusion
Educativa y el Programa Nacional de Educacion en Contextos de Encierro que contempla el
otorgamiento de la beca de estudio para nifios, adolescentes y jovenes de entre 6 y 18 afios con
causas judiciales sociales y penales, institucionalizados o no.

- Todos a estudiar: se propone dar respuesta al problema de la exclusion educativa y social de
chicos y adolescentes entre 11 y 18 afios de edad que se encuentran fuera del sistema escolar.

14 Este es un programa llevado adelante por el Ministerio de Educacion Nacional a partir de la gestion
Filmus, que se planted la superacion de varios dilemas. Por un lado hace referencia a universalidad
vs focalizacion sefialando que es un programa cuya politica es universal comenzando por las escuelas
gue mas lo necesitan. Asimismo indican que fueron resolviendo las urgencias a la vez que construyendo
politicas de igualdad. Sin embargo en el documento referido al programa de la serie “contar
pedagogias”, los propios referentes indican que los avances logrados para el trabajo articulado con
otros ministerios no fueron todos los que hubieran querido. Quiza este sea uno de los pendientes a
resolver en términos de politicas publicas.

15 Estos datos surgen del trabajo de investigacion en curso “Reestructuraciones de la escuela media
en el periodo post reforma. Los sentidos que construyen los directivos sobre las regulaciones estatales”
Carranza, Alicia y equipo aprobado y financiado por la Secretaria de Ciencia y Tecnologia - SECyT-
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de la Universidad Nacional de Cérdoba. Son registros de observaciones y entrevistas realizadas en
un grupo de escuelas de nivel secundario de la Ciudad de Cordoba, entrevistas a supervisores de
nivel medio e informaciones obtenidas de las paginas web de los Ministerios. En ese sentido es una
apreciacion no generalizable por dos razones: el numero de escuelas analizadas y la escasa
informacion que sobre los programas presentan los Ministerios.

16 Esta consigna se inspira y toma elementos de la experiencia de la Boston Arts Academy (escuela
artistica ubicada en Boston, Massachussets - Estados Unidos).

7 Uno de los proyectos mas conocidos y con alto consenso en este sentido fue el denominado
Proyecto 13 o RDPTC (Régimen de Designacion de Profesores por Tiempo Completo) que se
implementd por Ley desde 1970 hasta 1992 en establecimientos que llegaron a representar un 8%
del total de las escuelas secundarias nacionales.

18 De todos modos, segun los datos del Censo Docente 2004 es la provincia con mas alta proporcion
de profesores secundarios en menos de tres (uno y dos) establecimientos (92%).

19E|1 44% de los IFD pertenece al sector privado, habiendo dictado el 33% de los cursos de capacitacion
(Aguerrondo, 2008b).

20 Como por ejemplo la realizada por IIPE Unesco Sede Regional Buenos Aires en 2007 respecto al
Programa Escuelas por el Cambio.

21 Estos datos surgen del trabajo de investigacion en curso “Reestructuraciones de la escuela media
en el periodo post reforma. Los sentidos que construyen los directivos sobre las regulaciones estatales”
Carranza, Alicia y equipo aprobado y financiado por la Secretaria de Ciencia y Tecnologia - SECyT-
de la Universidad Nacional de Cérdoba. Son registros de observaciones y entrevistas realizadas en
un grupo de escuelas de nivel secundario de la Ciudad de Cordoba, entrevistas a supervisores de
nivel medio e informaciones obtenidas de las paginas web de los Ministerios. En ese sentido es una
apreciacion no generalizable por dos razones: el numero de escuelas analizadas y la escasa
informacion que sobre los programas presentan los Ministerios (Carranza, 2006).
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Resumen

El texto presenta los resultados parciales de un estudio de investigacion desarrollado con los
alumnos del Curso de Especializacion en Administraciéon Escolar (Lato Sensu) ofrecido por la Facultad
de Educacion de la Universidad Federal de Minas Gerais, y estructurado mediante la modalidad de
educacion a distancia. El estudio analiza especialmente la situacion de escuelas municipales en el
estado de Minas Gerais, considerando s6lo los municipios atendidos por este programa enfocado
en la gestion democratica de las unidades escolares, con el objetivo de contribuir significativamente
a viabilizar el derecho a la educacion como un derecho universal. Se entiende el curso como una
posibilidad efectiva de contribuir a la transformacion de la comunidad educativa a través de la
construccion colectiva de proyectos politico-pedagodgicos de calidad, al mismo tiempo que busca
formar ciudadanos criticos y comprometidos con la transformacion social.

Introduccioén

Como estrategia metodolégica se utilizaron cuestionarios, con el propdsito tanto de trazar el perfil
de las escuelas como de extraer datos que serian de ayuda en los analisis ulteriores. Para analisis
y tabulacién de los datos cuantitativos obtenidos con los cuestionarios se utilizé un software
estadistico que cuantifica las informaciones obtenidas con la encuesta. Segin Babbie (2001), “las
encuestas (surveys) implican la recoleccion y cuantificacién de datos, que se vuelven fuente
permanente de informacion. El conjunto de datos de una encuesta puede ser analizado después de
su recoleccion, permitiendo confirmar determinada teoria de comportamiento social. Si posteriormente
la propia teoria sufre modificaciones, siempre es posible volver al conjunto de datos y reanalizarlos
bajo la nueva perspectiva tedrica. Este nuevo analisis no se podria hacer tan facilmente con métodos
de estudio menos rigurosos y menos especificos" (Babbie, 2001, p.86).

El curso de especializacion en administracion escolar estid especialmente dirigido a los
administradores de escuelas y de municipios cuyo IDEB esté por debajo de la media nacional. El
cuadro que sigue muestra las ciudades, sus respectivos indices y las metas proyectadas para
20009.
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Cuadro 1: IDEBs observados en 2005, 2007 y Metas Proyectadas para 2009

IDEB Metas IDEB Metas
Observado Proyectadas Observado Proyectadas
2005 2007 2009 2005 2007 2009
Afios Afios
Almenara Iniciales 3,3 39 37 Mateus Leme Iniciales 45 49 49
Afios Afios
Finales 32 3,7 34 Finales - - -
Afos Afos
Brumadinho Iniciales 51 49 51 Moema Iniciales 54 49 538
Afios Afios
Finales 44 47 4,6 Finales - - -
Afios Afios
Caetanépolis Iniciales 45 53 49 Oliveira Iniciales 4,4 35 438
Afos Afos
Finales 42 43 44 Finales - - -
Afios Afios
Caeté Iniciales 45 42 45 Paraopeba Iniciales 4,0 50 44
Afios Afios
Finales - - - Finales 31 41 3,2
Afos Afos
Carmo Iniciales 38 45 4.2 Pedro Leopoldo Iniciales 4,2 43 4,6
da Cachoeira Afios Afios
Finales - - - Finales 33 3,7 34
Afios Afios
Claro Iniciales 43 4,4 47 Ponto Iniciales 3,6 34 4,0
dos Pogdes Afios dos Volantes Afios
Finales - - - Finales - - -
Afios Afios
Claudio Iniciales 49 4,1 53 Ribeirdo Iniciales 4,3 3,8 4,7
Afios das Neves Afios
Finales 39 52 41 Finales 35 36 37
Afos Afos
Contagem Iniciales 47 4,4 51 Rio Acima Iniciales - 44 48
Afios Afios
Finales 3,7 43 39 Finales 32 53 34
Afios Afios
Coronel Iniciales 41 41 45 Sabinopolis Iniciales 2,9 35 3,3
Fabriciano Afos Afos
Finales 30 36 32 Finales - - -
Afos Afos
Divinépolis Iniciales 48 52 52 Santa Barbara Iniciales 3,9 42 43
Afios Afios
Finales 38 4,7 4,0 Finales 34 39 35
Afos Afos
Extrema Iniciales 47 47 51 Santa Luzia Iniciales 4,4 42 438
Afos Afos
Finales 41 4,0 43 Finales 38 38 4,0
Afios Afios
Florestal Iniciales 49 4,1 52 Santo Antdnio Iniciales 4,9 39 5,3
Afios do Monte Afios
Finales - - - Finales - - -
Ipatinga Afios Afios
Iniciales 40 43 44 Sao Lourengo Iniciales 4,0 49 44
Afios Afios
Finales 3,7 3,7 38 Finales 33 39 34
Afos Afos
Januba Iniciales 32 34 36 Sete Lagoas Iniciales 4,3 4,7 4,7
Afos Afos
Finales 30 33 30 Finales 35 38 37
Afios Afios
Juatuba Iniciales 45 4,1 49 Taiobeiras Iniciales 4,5 4,3 4,9
Afos Afos
Finales 39 40 441 Finales - 37 39
Lagoa da Prata Afos Afos
Iniciales 45 47 49 Trés Coragdes Iniciales 4,1 3,7 45
Afios Afios
Finales - - - Finales 39 39 39
Lagoa Santa Afios Afios
Iniciales 46 45 50 Turmalina Iniciales 3,6 3,0 4,0
Afos Afos
Finales 3,7 41 39 Finales 2,7 41 29 ...I
Fuente: Prova Brasil y Censo Escolar ..
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Para la presentacion de los resultados todavia parciales del estudio se organiz6 el texto en las
siguientes partes: descripcion de las escuelas estudiadas; espacio escolar de las escuelas; proyecto
politico-pedagégico y plan curricular; organizaciéon del trabajo pedagogico y el proceso de trabajo
docente; las tecnologias de informacién y comunicacién, y consideraciones finales.

2.1 Descripcion de las escuelas estudiadas

Con una extension territorial de 588.384 Km2 y 853 municipios, Minas Gerais tiene 3.925 escuelas
estaduales (ensefianza basica), 10.169 escuelas municipales y 29 escuelas federales. Este estudio
fue realizado en 110 escuelas municipales de ensefianza basica en zonas urbanas y rurales de las
34 ciudades atendidas por el Curso de Especializacién de la Escuela de Administracion, como
muestran los graficos 1, 2 y 3 y el cuadro 2.

GRAFICO 1 Cantidad de escuelas por municipio en Minas Gerais
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Fuente: Datos de la encuesta
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GRAFICO 2 Ubicacion geografica de las escuelas
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Fuente: Datos de la encuesta

Como se ve, las escuelas ubicadas en las zonas urbanas representan la casi totalidad de la
encuesta. Esto se explica porque en la seleccion del curso se exigia acceso a Internet, que

desgraciadamente no es todavia una herramienta comudn en la zona rural.

TABLA 2

Etapas y modalidad de ensefianza de la educacién basica ofrecidas por las

unidades escolares

Modalidad de Ensefianza Cantidad
Educacién Infantil 11
Enseflanza Basica del ler al 4° afio 10
Ensefianza Basica del 5° al 9° afio 1
Educacion Infantil y Ensefianza Bésica 1° a 4° 30
Educacién Infantil y Ensefianza Bésica 1° a 9° 10
Educacion Infantil, Ensefianza Fundamental 1° a 9° | y Ensefianza Media 1
Enseflanza Basica 1° al 9° afio 12
Ensefianza Basica 1° a 9° y EJA 7
Educacién Infantil, Ensefianza Basica 1° a 9° y EJA 7
Ensefianza Basica 1° a 4° y EJA 6
Ensefianza Basica de 5° a 9° y EJA 2
Educacién Infantil, Ensefianza Bésica de 1° a 4° y EJA 11
Educacion Infantil, Ensefianza Basica de 5° a 9°y EJA 1
Educacion Infantil y Enseflanza Bésica de 5° a 9° 1
Total 110

Fuente: Datos de la encuesta
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Del total de escuelas, 72 ofrecen educacion infantil, 57 tienen clases que pueden ir hasta el 4°
afo, tan solo 5 del 5° al 9° afio y apenas 37 ofrecen ensefianza basica completa del 1° al 9° afio. La
Educacion para Jévenes y Adultos esta presente en 34 de las escuelas estudiadas. Este cuadro
nos muestra que la educacién municipal continta concentrada en la oferta de educacion infantil y en
los primeros cuatro afios de la ensefianza béasica. Es importante tener esto en cuenta ya que la
gestion de estos establecimientos escolares es muy diferente de la de los que ofrecen ensefianza
basica completa, sobre todo porque la casi totalidad de estas escuelas trabaja con unidocencia, o
sea que el mismo docente es responsable por todas las materias exigidas en cada afio.

GRAFICO 3 Turnos de funcionamiento de las unidades escolares
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Fuente: Datos de la encuesta

2.2 Espacio escolar de las escuelas estudiadas

Toda actividad humana se desarrolla en un lugar en el espacio. Estamos permanentemente en
contacto con varios tipos de ambiente y cada uno de ellos exige un comportamiento determinado.
Lo mismo sucede en la educacion, donde el espacio es un elemento basico y constitutivo del
aprendizaje. Como observa Frago (2001, p.75) “siendo un lugar situado en un espacio, la escuela
tiene una determinada dimension espacial, y puede ser analizada desde esa perspectiva”. El autor
va més alla y considera que el espacio fisico no sélo contribuye a la realizacién de la educacion sino
gue también es en si una forma silenciosa de educar.

Escolano (2001) enfatiza que el espacio escolar tiene que ser analizado como una construccién
cultural que expresa y refleja determinados discursos mas alla de su materialidad, o sea que el
espacio y el tiempo escolares no son dimensiones neutras de la ensefianza ni simples esquemas
formales o estructuras vacias de la educacion. Al contrario, el autor afirma que operan como una
especie de discurso que instituye en su materialidad un sistema de valores, un conjunto de aprendizajes
sensoriales y motores y una semiologia que encubre simbolos estéticos, culturales e ideoldgicos.

Lo mismo resaltan tedricos como Piaget (1973; 1977; 1989a; 1989b), Vygotsky (1988; 1991;
1998) y Wallon ( 1975a; 1975b; 1989) que estudiaron el proceso de desarrollo, enfatizando cada uno
de ellos determinadas caracteristicas de la relacion hombre/ambiente. En forma implicita o explicita,
todos le atribuyeron importancia a la interaccion de factores cognitivo-afectivos, relacionales y sociales,
para el pleno desarrollo del individuo. Considerando este aspecto cabe destacar que la interaccion
de estos factores tiene lugar en un espacio fisico y temporal que ejerce fundamental importancia en
el desarrollo de las potencialidades de las personas que conviven en él. En esta perspectiva también,
Tardif y Lessard (2005, p. 39), al analizar el proceso del trabajo docente, lo hacen teniendo en
cuenta, entre otros aspectos que componen la totalidad de los fendmenos de la docencia, el espacio
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en el cual tiene lugar la accién. Para estos autores la docencia se produce en un espacio ya
organizado que debe ser evaluado, ya que esta accion no se realiza en el vacio. Por ello consideran
gue es imprescindible analizar el contexto organizativo, y citando a Johnson (1990, apud Tardif;
Lessard, 2005, p.48), justifican que exactamente como los hospitales, las prisiones, las fabricas,
las salas de produccion de los grandes periddicos, las escuelas no son un lugar neutro de trabajo,
un envoltorio dentro del cual suceden las acciones, sino un dispositivo social de trabajo cuyas
caracteristicas fisicas, estructurales y simbdlicas tienen un peso claro sobre los trabajadores escolares
(Johnson, 1990 apud Tardif; Lessard, 2005, p.48).

En este sentido, al analizar el espacio fisico de las escuelas estudiadas se busca destacar los
aspectos que favorecen o dificultan el proceso de ensefianza y aprendizaje, y resaltar en cudles de
estos aspectos fisicos las escuelas se asemejan o se diferencian y cOmo eso puede representar
una ayuda o un obstaculo para la realizacién de la docencia. E inclusive, cdmo puede la comunidad
escolar usar el espacio fisico para promover el desarrollo de las capacidades de sus alumnos,
docentes y funcionarios, al revelar factores que pueden contribuir a una buena relacion de la escuela
con la familia y la comunidad local.

Como sefiala Frago (2001); En primer lugar, habra que considerar su ubicaciéon o adecuacion en
relacion a otros espacios y lugares; después el local o el terreno ocupado y la distribucién del
mismo, las zonas edificadas y no edificadas y asi progresivamente desde estas Ultimas hasta las
aulas, pasando por el edificio como un todo y su distribucion interna en varios espacios y usos.
Ademas, entre un espacio y otro habra que considerar las areas de transicion — porticos, corredores,
areas de espera (Frago, 2001, p.75).

El gréafico 4 presenta una muestra de la estructura fisica de las escuelas analizadas. Se puede ver
gue 90% de las escuelas tienen comedor; sin embargo al preguntar si el comedor satisface las
necesidades de la escuela, 30% respondié que no. En relacién a las instalaciones sanitarias, 58%
no tiene cuartos de bafo separados por sexo para los docentes, y 69% de los bafios de los alumnos
no cumplen con las especificaciones para personas con necesidades especiales. En 69% de las
salas de profesores hay por lo menos una computadora; de éstas apenas 32% tiene acceso a
internet.

GRAFICO 4 Estructura fisica de las escuelas encuestadas
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Lo mismo sucede con espacios como el laboratorio de informatica: en 11% del 51% que cuentan
con esta sala, la misma no se encuentra en condiciones de uso, como muestra el grafico 5. Se ve
cuan importante es que este espacio sea adecuado, y la influencia que tiene la distribucion correcta
de sus elementos para un funcionamiento eficaz. Una sala de informatica amplia, con computadoras
distribuidas en forma semirrectangular en U, con repisas fijas a la pared, le da a la profesora una
visién privilegiada y simultdnea de todas las pantallas de las computadoras de los alumnos, y
habiendo un buen espacio para circulacion, ella puede desplazarse por la sala para ayudarlos. Para
Frago (2001), cuando se destinan espacios especificos “lugares disefiados” para actividades de
ensefianza y aprendizaje, su disposicion, sus funciones y usos no pueden ser librados al azar, o el
mecanismo no tendra la eficacia esperada. En otras palabras, cuando un lugar construido se vuelve
un sistema cerrado, cuando no es flexible ni adaptable a las necesidades para apropiacion por parte
de las personas involucradas, su utilizacion se hace inviable.

GRAFICO 5 Estructura fisica - laboratorio de informatica
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Desde esta misma perspectiva, Cysneiros (2000) analiza como uno de los puntos principales para
la utilizaciéon de tecnologia en las escuelas es la adecuacion de los espacios escolares a esa
actividad, asunto que es dejado generalmente a técnicos o a una o dos personas de la institucion,
sin la evaluacion critica de aquellos que la utilizaran en la escuela. Habra que convivir a diario, tal vez
durante afos, con los resultados de decisiones buenas o malas, en los edificios usados por alumnos,
docentes y funcionarios. Ambientes mal planificados tienen mayores consecuencias en el pre-escolar
y los primeros afios, cuando los nifios necesitan moverse méas y sufren més las consecuencias de
condiciones ambientales precarias. Por eso es que vemos a menudo laboratorios de informatica
cerrados, que no son usados por alumnos y profesores, o que son subutilizados.

Apenas 13% de las escuelas tienen laboratorios de ciencias, y 11% de ellos no esta en condiciones
de uso debido a falta de equipamiento e insumos; 85% de los encuestados ni siquiera respondid,
revelando el desconocimiento de la situacion de funcionamiento del laboratorio. Sin embargo, las
salas multimedios existentes en 23% de las escuelas, por ser de construccion reciente o por haber
sido reformadas recientemente, se encuentran en buenas condiciones (20%) y sirven para realizar
actividades tales como obras de teatro (18%), peliculas (28%), conferencias (23%) y presentaciones
con computadores y datashows (14%).
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GRAFICO 6 Estructura fisica - laboratorio de ciencias y sala multimedios
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El grafico 7 muestra los locales especificos en los cuales transcurre la accion educativa, tales
como aulas, biblioteca y gimnasio. En 75% de las escuelas encuestadas las aulas tienen pizarrén,
en 13% los pupitres no estan en buen estado y en 12% de ellas el espacio entre pupitres es
insuficiente. En 25% de las escuelas encuestadas la biblioteca se ve afectada por ruidos externos
que perjudican el trabajo y en 23% de ellas no hay suficientes libros para satisfacer las necesidades
de alumnos y docentes. En 28% de las escuelas el gimnasio no es adecuado para la practica de
deportes.

GRAFICO 7 Estructura fisica
biblioteca, aulas y espacio para deportes
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El espacio interno del patio varia de acuerdo con el tamafio de la escuela. Por este motivo en
algunas escuelas este espacio es muy pequefio, llegando a ser insuficiente, lo que motiva la division
del horario de recreo en dos turnos para que los nifios tengan suficiente espacio para jugar. En otras
el espacio reservado para actividades educativas es suficiente y los nifios pueden jugar, tanto en
patios cubiertos como en patios abiertos con jardin, huerta y algunos juegos.

Frago (2001) observa también que “es en el ambito del aula, nacleo por excelencia de la actividad
instructiva, donde el analisis histérico muestra la relacién entre la distribucion del espacio, las personas
y los objetos, y el sistema de ensefianza seguido”. Los graficos que siguen demuestran que en las
escuelas encuestadas sobre el estado de conservacion y limpieza, la ventilacién, la iluminacion y
las condiciones térmicas propician un ambiente de formacién que no solamente refleja que estas
funciones o actividades son consideradas relevantes, sino que caracteriza al publico que las utiliza.

GRAFICO 8 Condiciones de iluminacion,ventilacion y temperatura
de las unidades escolares
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Fuente: Datos de la encuesta

Sin embargo, es necesario resaltar que en algunas escuelas algunas aulas quedan frente al
gimnasio o al patio donde se realizan las clases de educacion fisica. El ruido excesivo causado por
el movimiento de los alumnos perjudica las clases en estos salones. Tanto los docentes como los
alumnos se quejan del ruido como un factor causante de stress y perjudicial a la salud. Otras
escuelas estan ubicadas en zonas muy densamente urbanizadas en las cuales el ruido del transito
y de los comercios también perjudica las clases. Pero los principales motivos de fatiga y stress son
los ruidos causados por la circulacién de alumnos por el patio y corredores, las conversaciones
paralelas en las aulas y el ruido de la rutina diaria de la escuela. Se constata que muchos docentes
toman licencias por enfermedades vinculadas al stress y la fatiga, comprobandose que mas que la
intensidad del trabajo son las condiciones objetivas en las cuales se realiza las que influyen en la
salud del trabajador.
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GRAFICO 9 Nivel de ruido en las unidades escolares
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GRAFICO 10 Origen de los ruidos en las unidades escolares
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Por consiguiente en las escuelas observadas las condiciones materiales de los edificios y salones
de clase donde se realiza el trabajo docente no pueden ser consideradas precarias ni excepcionales,
0 que no puedan ser mejoradas. Las condiciones de trabajo deben acompafiar los cambios
instrumentados para que realmente produzcan los efectos necesarios, en vez de ansiedad,
insatisfaccion y conflictos.

2.3 El Proyecto politico pedagdgico y el plan curricular

Al orientar sus practicas hacia el fortalecimiento de su propia autonomia la escuela puede construir
su concepto de calidad de ensefianza y adecuar mejor su funcion a las necesidades de la comunidad.
Para ello busca elaborar en forma participativa su Proyecto Politico Pedagdgico (PPP), con el
objetivo de sefalar la direccién y el camino que va a recorrer para cumplir en la mejor manera posible
su funcién educativa. El PPP sirve como instrumento tedrico metodolégico, tomando como base
las condiciones actuales y la realidad local.

En relacion a eso, Veiga, . (1997) enfatiza que la principal posibilidad de construccién del Proyecto
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Politico Pedagdgico pasa por la relativa autonomia de la escuela, por su capacidad de delinear su
propia identidad. Esto significa rescatar la escuela como espacio publico, lugar de debate, de dialogo,
fundado en la reflexion colectiva (Veiga,1997, p.14).

El Proyecto Politico Pedagdgico es una exigencia de la Ley de Directrices y Bases de la Educacion
Nacional (Ley 9394/96). En su articulo 12, inciso |, prevé que “los establecimientos de ensefianza,
respetadas las normas comunes y las de su sistema de ensefianza, tienen la atribucién de elaborar
y ejecutar su propuesta pedagogica”, dejando explicita la idea de que la escuela no puede prescindir
de la reflexion sobre su intencionalidad educativa.

Una de las directrices del curso de especializacién en gestion escolar es exactamente proporcionar
a los alumnos herramientas para la construccion y/o evaluacién del Proyecto Politico Pedagogico
(PPP) de las escuelas en las cuales trabajan, aportando la fundamentacion teorica, sensibilizacion
y mobilizacién de la comunidad, diagnostico de la escuela, planificacion, ejecucion y evaluacién del
proyecto. Las situaciones pedagdgicas para la (re) elaboracién del PPP pueden ser las siguientes:

- Si la escuela no tiene un PPP, desarrollar su elaboracion y ejecucion;

- Existiendo un PPP en la escuela, si fuera necesario, promover su reelaboracion o desarrollar un
trabajo de investigacion y de evaluacion critica sobre el impacto del PPP sobre la realizacion de la
gestion democrética en la escuela y sobre el desempefio escolar.

En gran parte de las escuelas encuestadas se menciona en forma explicita que el proyecto es
fruto de la discusion colectiva de la escuela; sin embargo en la practica se ve la participacion mas
efectiva de un equipo pedagogico dindmico y de algunos profesores y padres mas activos con el
objetivo de mantenerlo actualizado. En otras el PPP se encuentra desactualizado y la justificacion
que presentaron las administradoras de las escuelas fue la falta de tiempo para la discusién colectiva
entre los docentes y la comunidad escolar.

En relacion al Plan Curricular de las escuelas encuestadas, tanto en la ensefianza basica como
en la modalidad EJA, la Base Nacional Comun esta compuesta por los contenidos minimos para la
ensefianza, de manera de asegurar una formacion basica comun, de acuerdo con los presupuestos
de los PCNs. Ya en la parte diversificada las escuelas trabajan contenidos diferentes de acuerdo
con el contexto de cada una, dandole preferencia a asuntos tales como medio ambiente y ciudadania,
literatura y arte, e inclusive informéatica.

El plan curricular no es tan sélo el punto de apoyo sino también el puente entre la propuesta
pedagdgica de la escuelay la praxis del cuerpo docente. El uso del vocablo “curricula” en la educacién
estuvo inicialmente vinculado a concepciones de “unidad, orden y secuencia de los elementos de un
curso, y subyacente a ellas a la aspiracion de imprimirle mas rigor a la organizacion de la ensefianza”
(SAVIANI, N. 1994, p.43). Y por ser una seleccion de elementos de la cultura, la definicién de los
contornos de una curricula es siempre una opcion entre muchas posibles.

Tardif y Lessard (2005) también destacan la autonomia de ejecucion del trabajo que tienen los
docentes, quienes aun estando sometidos a un conjunto de controles y reglas institucionales y
burocréaticas pueden definir los medios educativos y los procesos de trabajo en las clases. Los
docentes eligen los objetivos que deben priorizar en su accién concreta en funcion de los recursos
disponibles, las necesidades de los alumnos, sus creencias, valores, etc.

Al mismo tiempo que sigue patrones generales, el docente debe tener en cuenta las diferencias
individuales. Como agente de la organizacion escolar debe actuar en forma personalizada con los
alumnos. Integrando un cuadro burocratico de trabajo, al mismo tiempo debe comportarse como un
profesional autonomo (Tardif; Lessard, 2005, p.109).

Asi, la elaboracion y aplicacién de la curricula es hoy el resultado de procesos conflictivos en los
cuales las decisiones son siempre negociadas. Esta negociacion incluye relaciones politicas, de
poder, de persuasion, de presion, incluyendo conflictos y acuerdos explicitos o tacitos entre partes
que proclaman y defienden intereses diferentes, a veces hasta antag6nicos. De este modo la principal
negociacion es la que ocurre en la relacion pedagogica propiamente dicha, cuando los docentes
redefinen la programacion. Esto sucede segun las particularidades de cada grupo escolar, las
condiciones para desarrollarla (posibilidades y limitaciones propias y de los alumnos), asi como la
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cantidad de grupos por etapa del ciclo que tendra la escuela cada afio, y que se ird modificando con
frecuencia, dependiendo de como respondan los alumnos y cémo se organice la escuela (Saviani,
N. 1994).

En el caso de las escuelas encuestadas se puede notar que la organizacién de los planes de
estudio esta directamente relacionada a la demanda anual por cupos. Hay también una negociacion
en torno de los proyectos que seran viabilizados y priorizados cada afio en la escuela. Asi, si el afio
siguiente cambia la cantidad de grupos, se reelaboraran todas las distribuciones y se las negociara
nuevamente teniendo en cuenta la demanda del proyecto general de la escuela y los proyectos
prioritarios para los cuales se puede reasignar ese tiempo. O sea que la continuidad de un proyecto
en la escuela no esta garantizada, funcione o no, lo que a veces puede representar una pérdida,
cuando el proyecto es comprobadamente eficaz y produce buenos resultados para los alumnos, o
cuando crea una oportunidad para piorizar y trabajar nuevos conocimientos o aspectos de la curricula.

2.4 La organizacion del trabajo pedagdgico y el proceso de trabajo docente y
las tecnologias de informacién y comunicacion

En cuanto a la forma como se organiza el trabajo pedagogico en las escuelas estudiadas, quedo
evidente la ambigliedad entre la concepcién de la organizacion por ciclos de formacién y la forma
seriada (modelo de afos lectivos). Aun cuando algunos sistemas escolares hayan adoptado la
l6gica de los ciclos, en las escuelas la cultura seriada todavia es fuerte y subsiste en la forma de
expresarse de los profesionales. Puede ser observada tanto en lo que se refiere a la curricula escolar
trabajada a partir de libros didacticos y organizada en forma légica, lineal y secuencial, como en lo
gue se refiere a la estructura de la organizacion escolar basada en la division de tareas. El docente
tiene que realizar diariamente una gran cantidad de actividades, dentro de un esquema de horarios
fijo y nada flexible.

Aungue la distribucién por grupos flexibles sea mencionada como una practica en algunas escuelas,
en realidad ésta se limita a separar alumnos con dificultades de aprendizaje por etapas del ciclo y
agruparlos para una clase semanal de refuerzo. Esto representa muy poco para lo que una agrupacion
flexible puede significar para la superacion de los limites determinados por la organizacion escolar
seriada. Habria que buscar formas mas flexibles de organizacién/distribucion de los alumnos, en las
qgue el concepto de ciclo de formacion seria la referencia, para superar las frecuentes rupturas y
fragmentaciones del sistema seriado en contraposiciéon con la organizacion por medio de grupos
fijos.

La existencia de esta concepcion ambigua de los ciclos de formacién se puede ver en los
documentos de la escuela, en los carteles, en los diarios de clase, en la identificacién de las aulas.
Hasta en el modo como se relnen los profesores durante los horarios de proyecto se impone la
organizacion por ciclos. Sin embargo, la légica de los afios (afios lectivos) aparece con fuerza en el
trabajo de aula, en la practica pedagdégica de los docentes, en la planificacion y la organizacion del
contenido que se trabaja con los alumnos. Los propios docentes, cuando se les pregunta sobre los
grupos que tienen a su cargo, dejan escapar términos como primer afio, segundo afio, etc.

Se ve aqui la distincion que hacen Tardif y Lessard (2005) entre la tarea prescrita, definida por la
organizacion escolar en funcién de normas oficiales objeto de reglas explicitas, y la tarea real, tal
como se realiza en el proceso concreto del trabajo en la escuela. Desde el punto de vista de las
condiciones de trabajo de los docentes de las escuelas observadas se percibe una gran contradiccion.
Por un lado la exigencia de mantenerse al dia, dispuestos y preparados para enfrentar cambios y
adaptarse a ellos, méas alld de la ampliacién de sus funciones y del papel del docente, y la
intensificacion y el aumento de volumen de su trabajo. Por otro lado las condiciones de trabajo, bajo
el fuerte control de las secretarias municipales de educaciéon que mina la autonomia de la escuela,
la ausencia de una formacion eficiente en el ambiente de trabajo, de un nimero menor de alumnos
por aula, de recursos materiales disponibles, entre otros.

Dentro de esta percepcion, un aspecto observado en el estudio fue la enorme dificultad y hasta
cierta resistencia de muchos educadores en lo que se refiere al uso de la computadora. Esta
dificultad puede estar vinculada a los procesos de formacion de un profesional con capacidad para
utilizar la tecnologia, o inclusive a la inadecuacion del espacio destinado a la sala de informética. La
carencia de profesionales con conocimientos didactico-pedagoégicos que incluyan el saber utilizar
recursos de informatica aplicados al proceso educativo justifica la contratacion de otros “técnicos”,
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“monitores” o0 “pasantes” que evidentemente saben mucho de informatica y poco de educacion, ya
gue no tienen ninguna formacion pedagdégica o didactica para usar pedagdgicamente el laboratorio
de la escuela para atender a los alumnos. Ensefian informética a los alumnos, y el docente del
grupo no acompafia la clase ya que ésta se da fuera de horario. Y aun asi la sala de informéatica es
subutilizada.

Chaib (2002) explica lo anterior cuando confirma la falta de preparacion de los profesores para
adaptarse a la modernidad, e inclusive subraya su preocupacion por la antipatia de los profesores
hacia los cambios necesarios e impuestos por la evolucién tecnolégica. Para este autor, los profesores
estan fuertemente aferrados a la concepcién tradicional de su papel, del papel de la educacién y de
los métodos de ensefianza. Chaib (idem) propone inclusive que para comprender mejor esta realidad
es necesario entender como se instalan las nociones sobre informatica en el pensamiento de los
docentes, o sea que es fundamental entender cémo estos ven la posibilidad del uso de la tecnologia
en el proceso educativo.

En este sentido, para Miranda (2007), algunos docentes tienen una concepcion romantica de los
procesos que determinan el aprendizaje y la construccién del conocimiento, y por consiguiente del
uso de la tecnologia en el acto de ensefar y aprender. La autora enfatiza que estos profesores creen
que para lograr un aprendizaje eficiente basado en la tecnologia seria suficiente apenas colocar
computadores y software conectados a internet en las aulas. Sin embargo, estudiosos como Lion
(1998), Sancho (2006) y Karsenti (2008) entre otros nos muestran que no es asi. Agregarle recursos
tecnoldgicos a las actividades ya existentes en las escuelas no produce efectos positivos visibles
en el aprendizaje de los alumnos, en la dinamica de las clases, ni en el interés del docente.

Belloni (2001) destaca la realidad de la confusion y falta de preparacion de los docentes escolares
ante los cambios provocados por las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion, que
representan un gran desafio que debe ser incorporado al dia a dia de la escuela. Estas evidencias
justifican una investigacion detallada de la realidad en la cual esta inserto el docente, considerando
gue la practica docente ha cambiado muy poco a lo largo del tiempo, y sin embargo los alumnos ya
no son los mismos.

Si por un lado las escuelas no cuentan con profesionales bien preparados para usar la computadora
como herramienta en el proceso de ensefianza y aprendizaje, también resulta evidente que equipar
laboratorios con computadores modernos y capacitar a los profesores no garantiza progresos en la
calidad de la ensefianza, como nos alerta Cysneiros (1998). Asi, el posicionamiento que tenga la
escuela ante la insercion de tecnologias de informacion y comunicacion pasa también por la gestiéon
de la escuela. Pasa inclusive por la discusion colectiva de su PPP y por una reestructuracion de su
Plan Curricular, como propone Sancho (2006).

Cysneiros (1998) indica también el trabajo colectivo organizado como algo esencial, como el
apoyo tecnoldgico a la pedagogia de proyectos. Segun este autor la literatura corriente ha enfatizado
el potencial educativo de los proyectos, de la interdisciplinaridad, de los temas transversales difundidos
en las escuelas a través de los Parametros Curriculares Nacionales y de otras politicas publicas. La
actividad centralizada en proyectos, como sucede en algunas escuelas, se prolonga durante un
trimestre con la participacion de toda la escuela. Tanto en su desarrollo como en su conclusion casi
siempre se utiliza una infraestructura tecnolédgica, sea de computadores, camaras de video, grabadores
u otros materiales. Esto sucede porque las discusiones y decisiones para llegar a la puesta en
marcha de los proyectos seleccionados son hechas colectivamente por los docentes en las reuniones
de planificacion que tienen lugar todos los viernes, algo que no ocurre en la ensefianza basica, ya
que en ésta ya no hay mas reuniones semanales.

Kenski (2000) sostiene que el principal desafio para la introduccion de nuevas tecnologias en las
instituciones de ensefianza tiene que ver con la gestién no sélo de los aspectos administrativos,
financieros y contables sino también de los recursos humanos, enfatizando que las dificultades no
son ni pocas ni simples. Para esta autora los problemas de gestion se refieren principalmente a las
necesidades de reestructuracion de la institucion escolar, mencionando inclusive los problemas
resultantes de la nueva lgica de ensefianza con nuevas tecnologias.

2.5 Consideraciones finales
En todo el mundo se reconoce que la educacion basica de buena calidad es imprescindible para
la formacion de los ciudadanos del tercer milenio. Para ello es de vital importancia la cuestion del
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conocimiento, del proceso de formacion continua. El conocimiento es uno de los principales pilares
para la realizacion de la equidad social y su democratizacion es el Unico elemento capaz de unir
modernizacién y desarrollo humano. Por consiguiente para enfrentar los desafios de su carrera
profesional el docente recurre a conocimientos adquiridos y construidos a lo largo de su vida profesional
y personal.

Como se desprende de los datos presentados, aunque las escuelas encuestadas con frecuencia
funcionan en edificios inadecuados, en los Ultimos afios se han garantizado sus condiciones de
mantenimiento y de reformas. Con todo, persisten dificultades en cuanto a la adecuacion de los
espacios escolares a las nuevas demandas, como por ejemplo en la creaciéon y conservacion de
laboratorios de informatica y bibliotecas, que frecuentemente se colocan en espacios que no permiten
llevar a cabo proyectos efectivos con grupos grandes de alumnos.

También se constata que la construccion de los proyectos politico-pedagdgicos es llevada a cabo
la mayor parte de las veces exclusivamente por el equipo técnico de la escuela, o mediante la
asimilacion de las propuestas de las Secretarias de Educacion de los Municipios, sin un debate
efectivo por parte de la comunidad escolar. Otro problema identificado es que los planes de estudio
sufren profundas interferencias coyunturales por la demanda por cupos. Frecuentemente un aumento
de la demanda lleva a la interrupcion de proyectos desarrollados el afio anterior, dificultando asi que
cualquier proyecto innovador pueda madurar y ser evaluado en relacion a las metas propuestas.

La rigidez de los procesos de organizacion de las escuelas figura también como un fuerte obstéaculo
a la mejoria efectiva de la calidad de la educacién. En este sentido la forma de agrupar a los alumnos
presenta grandes dificultades, ya que la diversidad de situaciones de aprendizaje entre alumnos de
una misma edad es sorprendentemente amplia. El tiempo dedicado a cada disciplina o materia de la
curricula contrasta a menudo con las propuestas de trabajo por ciclos, porque si por un lado se
pretende respetar el ritmo de aprendizaje de cada nifio, por otro la administracién de la escuela se
siente obligada a exigirle a los docentes el cumplimiento de las actividades de cada ciclo o afio
escolar, ya que las evaluaciones externas cada vez tienen un impacto mayor sobre el financiamiento
de la educacion.

En el campo de la introduccion de tecnologias de informacién y comunicacion en las escuelas,
resulta evidente la falta de formacién de los administradores y docentes para enfrentar este desafio.
Generalmente los laboratorios son utilizados apenas como herramientas para preparar los trabajos
escolares y muy poco se ha hecho para incorporar este uso a las propias aulas, en las materias
escolares. La inadecuacion del espacio fisico juega un papel importante, pero la falta de sensibilidad
y de conocimientos de los docentes los lleva a posturas extremamente reactivas.
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Introduccioén

El andlisis del tema de la gestion de los centros de ensefianza obligatoria para el caso chileno
demanda ciertas precisiones iniciales, para comprender las transformaciones del sistema educacional
en los ultimos 40 afios y su fuerte impacto en la gestién e implementacion de la educacién. En este
periodo el pais ha experimentado importantes cambios en sus politicas educacionales que se han
traducido también en materias de gestion en sus diversos planos. Desde inicios de los afios 80 los
centros de ensefianza publicos no son gestionados directamente por el Estado central,
estableciéndose un régimen descentralizado en esta materia que opera con el financiamiento via
subsidio a la demanda. De esta forma, los centros publicos dependen de los gobiernos locales
(denominandose ensefianza municipal) y también hay centros publicos que dependen de empresarios
privados que cumplen esta funcion (identificandoles como Particular Subvencionado).

Pese a los serios intentos del pais por universalizar la educacion primaria llevados a cabo desde
mediados de la década de los 60 del siglo pasado, la ensefianza obligatoria en Chile alcanzé plena
cobertura (8 afios) solamente en la década de los 80. En segunda instancia, a partir del afio 2003 se
define la obligatoriedad de la ensefianza secundaria (4 afos), proceso que ha tenido una fuerte
expansion pero que aun, a la fecha, no registra plena cobertura (92%), especialmente por los problemas
endémicos de desercion que afectan a la poblacién escolar mas vulnerable de ese nivel de ensefianza.

La vision asumida en el trabajo se relaciona, en primer lugar, con el hecho de que la politica de
gestion de la educacion no es constitutiva sino tributaria de la politica educacional, por ende, analizarle
como fendmeno desvinculado conlleva una vision sesgada que implicaria creer que los principios y
mecanismos de gestion son neutrales, algo que se contradice en si mismo, ya que toda politica
busca dar orientaciones y sefiales para direccionar los resultados que se busca alcanzar. Finalmente,
la politica de gestion también implica referirse a dos aspectos medulares que conforman su base de
sustentacion: el financiamiento de la educacion obligatoria y el soporte legal, ambos como parte de
la politica general de educacion.

Resumen

El texto que se expone se estructura en cuatro secciones: (i) sintesis de los principales cambios
experimentados en las politicas de gestion de la educacion en los afios en estudio, y problemas
relevantes del sector y su impacto en los centros publicos escolares; (ii) analisis de los sistemas de
apoyo a la gestion y sus cambios mas significativos, en especial, los ocurridos durante la ultima
década que han estado orientados a corregir algunas de las dificultades mas severas enfrentadas
por el sistema publico de educacion; (iii) revision del marco de adecuaciones seguido por los
establecimientos escolares para cumplir sus objetivos vy, finalmente; (iv) breve debate de algunas
disyuntivas de la politica de gestion de la educacion publica chilena.

3.1 Realidad y problematicas de los centros

En Chile, la gratuidad de la ensefianza obligatoria (primaria y posteriormente secundaria) es uno
de los pocos principios que desde inicios del siglo XX se ha mantenido vigente desde su proclamacion
en el afio 1860, siendo uno de los raros temas consensuados de politica publica en el pais, sustentado
—bésicamente- en la contribucién de la educacion en la promocién del crecimiento y la equidad en
la sociedad y en su asimilacién como un bien publico. Consistente con ello, el gasto publico es y ha
sido la principal fuente de financiamiento para la educacion obligatoria, y se mantiene como el
soporte mas relevante de recursos al respecto. Aun cuando hay incorporacion del sector privado en
esta funcion, lo hacen con recursos publicos.
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Pese a la deseabilidad de las politicas impulsadas en el pais por fortalecer la educacién publica,
Chile tard6 mas de 60 afios en universalizar la educacién basica para toda la poblacion en edad
escolar y a la fecha (2009), aln resta una importante brecha, en términos relativos de cobertura para
universalizar la ensefianza secundaria (8%), proclamada obligatoria por el Estado en 2003!.

Desde el punto de vista de la politica publica, la fractura de la democracia chilena ocurrida el afio
1973 implicé el redisefio de la sociedad en sus diversos ambitos. El sector educacion fue el que se
ajusté mas tardiamente al modelo de economia de mercado neoconservador impulsado en Chile
desde el afio 1976, debido a que en el seno de la misma Dictadura civico/militar existian indecisiones
y disputas entre dos corrientes una ligada a la vision mas tradicional del Estado, con un fuerte rol del
sector publico en la provision de educacion, y otra —que finalmente es la dominante- que propugnaba
decididamente su apertura a la privatizacion, lo que derivd en cambios de gran relevancia en las
politicas de gestién y de los instrumentos de financiamiento de la educacién publica en todos sus
niveles.

La reforma del sistema de financiamiento de la educacion publica aplicada a partir del afio 1981
fue una de las transformaciones mas eficaces impulsadas en el sector educacion en los Ultimos 40
afios, por cuanto no solamente incidié en los criterios, orientaciones y mecanismos de financiamiento,
sino que también tuvo y tiene adn impactos relevantes en la gestién pedagdgica del centro escolar,
de forma que se tratd, finalmente, de una reforma educacional impulsada desde las politicas de
financiamiento del sector. La nueva politica de financiamiento publico asume la demanda por educacién
como el criterio central en la asignacion de los recursos. Se aplic6 masivamente a partir del afio
19812, significando cambios en la arquitectura del sistema en tres aspectos claves, a saber: Primero,
un proceso generalizado de descentralizacion de los establecimientos escolares —que en su totalidad
pertenecian al Estado nacional- los cuales fueron transferidos a los gobiernos locales (Municipios).
Segundo, de igual forma los docentes y personal no docente fueron transferidos a los gobiernos
locales, perdiendo un conjunto relevante de beneficios econémicos y de carrera profesional que
incluso a la fecha aln no recuperan totalmente, pese a los reconocidos esfuerzos desplegados por
los gobiernos democraticos. El tercer componente clave es que se estimuld y facilitd la libre entrada/
salida de proveedores privados de educacion, mediante los nuevos instrumentos de gestion financiera
en operacion.

Un informe OCDE sobre el sector educacién en Chile (2004) concluye que “basarse en mecanismos
de mercado (competencia entre escuelas y pago de incentivos a los docentes) para producir en el
futuro una mayor efectividad y eficiencia en el sistema educacional no es una estrategia de alto
rendimiento”. De alli la relevancia que adquieren en el escenario chileno los “programas
compensatorios”, como estrategia de gestion que se viene implementando desde 1990 a la fecha.
La misma busca transformarse en una nueva agenda de gestion publica centrada en los objetivos de
calidad y equidad en educacién, pese a que sus éxitos han sido relativos. Mediante el impulso de
diversas iniciativas se persigue que el Estado asuma un rol mas amplio, responsabilizadndose de
aspectos que el modelo subsidiario no considera. Sin embargo, esta tarea se enfrenta a una limitante
estructural no resuelta a la fecha (2009). El Ministerio de Educacién, aunque posee la tuicién técnica
sobre los establecimientos educacionales, no puede —sino que menguadamente- intervenir, ni tampoco
direccionar la accién pedagodgica de éstos o de los empresarios, los directivos y sus establecimientos
educacionales.

Es decir, el sistema posee un vicio operacional que no permite al Ministerio la implementacion de
medidas que garanticen la provision de una educacién de calidad, al que denominamos ‘enfoque
matricial’ a efectos de identificarle debidamente. Este problema es el tema central de gestién de la
educacion publica, resuelto parcialmente por la reciente Ley General de Educacion (LGE, 2009),
pero sin llegar efectivamente a una soluciéon de fondo que permita dirimir entre los dos principales
principios en conflicto en el sistema educativo chileno: “Libertad de ensefianza y derecho a una
educacion de calidad”, cuando se trata de disponer de medidas eficientes que permitan a la autoridad
garantizar una educacién de calidad para toda la poblacion.
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Esta situacion evidencia la compleja mezcla que conforma el marco de accién del Estado chileno
en el disefio e implementacién de las politicas educacionales. Lo que implica mezclar acciones
basadas en dos paradigmas:

“Una es la nocién de que los mercados educacionales, con competencia entre escuelas, un alto
grado de eleccion de los establecimientos educacionales por parte de los padres, y una administracion
privada de dichos establecimientos, proporcionan la mejor esperanza de eficiencia educacional y el
rendimiento escolar mas alto posible. La otra es la nocion de que el gobierno central debe intervenir
en el sistema educacional con una clara vision de lo que constituye una buena educacion y cémo
lograrla para asegurar que los estudiantes tengan la mayor oportunidad de aprender” (OCDE, 2004:289)
(...) Resultando de este conflicto ideoldgico, reformas educativas con un débil nexo con la practica
escolar y con el sistema de formacion inicial docente (OCDE, 2004, 321)".

La explicita alusion a la Reforma Educativa (impulsada desde el afio 1996), responde al hecho
histérico derivado de la fuerte presién que el Banco Mundial y otras agencias multilaterales de
desarrollo ejercieron desde finales de la década de los 80, para que los paises de Latinoamérica
suscribieran reformas educativas de segunda generacion® (orientadas a la calidad), bajo un mismo
formato operacional.

Como se ha sefialado, en el caso chileno los procesos de gestion estuvieron marcados por la
complejidad de implementar medidas compensatorias, en grado importante orientadas a corregir los
efectos del mercado, en una sociedad con alta desigualdad social y econdmica, sin cambiar las
orientaciones marco de las politicas de mercado. Esta situacion caracteriza con fuerza la primera
etapa de los cambios del sistema educativo tras el retorno a la democracia (1990 a 1995), que
ademas permitieron generar las condiciones para la implantacién —mas tarde- de la reforma educativa
(DONOSO, 2005). En este periodo se generaron las condiciones para un mejor funcionamiento del
sistema escolar, con énfasis en inversion en infraestructura, materiales educativos y mejoramiento
de las condiciones laborales de los docentes. Los dos criterios articuladores del conjunto de las
politicas educacionales de los 90’ que especifican la naturaleza del accionar publico en educacion
son: “Programas integrales de intervencion de cobertura universal para el mejoramiento de la calidad
de los aprendizajes y programas compensatorios focalizados en las escuelas y liceos de menores
recursos con bajos resultados de aprendizaje para el mejoramiento de la equidad” (OCDE, 2004: 20-
21).

Sin embargo, en este ciclo (1990 -1995) es en lo financiero donde se evidencian mayores cambios:
alza del valor de las subvenciones escolares, creacion de la subvencion especial por ruralidad,
sistema de financiamiento compartido (1994).También se incrementa el porcentaje del PIB destinado
a educacion y sube el gasto publico en educacién del 12,5 al 15,3% (OCDE, 2004: 16). Paralelamente
el gasto publico en educacion por alumno se elevo un 23% para la ensefianza superior, un 42% en
la ensefianza media y un 65% en la basica (MINEDUC, 2002; 41). En los afios considerados, estas
cifras fueron gradualmente generando impactos positivos en los indicadores de rendimiento y
comportamiento general del sistema escolar en un amplio espectro de dimensiones. Si bien la
cobertura del sistema practicamente se mantuvo estable, mejoraron los indicadores de aprobacion,
afectando positivamente a repitencia y abandono.

En el periodo siguiente (1996 -2000) que si bien se suscribe el argumento de que la Reforma
Educativa representa una continuacion de la politica educacional iniciada en los 90', la Reforma
centra su eje en la transformacion curricular en todos sus niveles, a la cual se suma una linea de
refuerzo de la profesionalizacién docente, que incluye aumento sistematico de remuneraciones,
incorporacién de incentivos, pasantias en el exterior, perfeccionamiento fundamental, cambios en la
formacion inicial y premios de excelencia. Este proceso se dio en paralelo con un incremento
significativo de los recursos financieros del sector. Ello también implicé incrementar el gasto publico
por alumno en esos afios, creciendo respecto de 1995 mas de un 40% en ensefianza béasica y 50%
en la media (MINEDUC, 2002:41). En sintesis, es claro que la inversion tanto privada como publica
del pais en educacion se elevo sostenida y significativamente y el aumento porcentual revertié el
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bajo gasto en educacion que se alcanz6 en la década del 80', e incluso superoé la tasa historica de
gasto de Chile en educacion (7% del PIB) antes de la dictadura militar.

La escuela como centro de la accion corresponde a una vision estratégica que el Ministerio adopta
también en lo programatico, como una forma de “romper” la inadecuacion del enfoque matricial
‘Ministerio-Municipios’, definido con antelacion y que no permite al Ministerio un adecuado control
del hacer escolar. Los resultados registrados entre los afios 1995 y 2000 en los indicadores clasicos
del sistema educativo se desplazaron positivamente. La cobertura de la educacién basica subi6 al
97%, y en la ensefianza media al 84% (MINEDUC, 2002:25); la tasa de desercion en basica se
redujo al 1,7% y al 6,6% en ensefianza media (MINEDUC, 2002:33). De igual forma, la tasa de
alumnos aprobados en ensefianza basica subio al 95.7% y en la media al 89,4% (MINEDUC: 2002:77-
78). Este proceso también implicO un mejoramiento de la cobertura de la educacion preescolar,
superando el 33% de la poblacién, aunque con un claro sesgo socioeconémico (HERRERA y BELLEI,
2002). Paralelamente, la tasa bruta de participacién en la educacién superior sube de 28 a 34%
(BRUNNER y ELACQUA, 2003: 87).

Sin embargo, el impacto de los resultados resefiados sobre los aprendizajes de los alumnos en el
sistema escolar no tiene la progresion esperada ante los insumos incorporados:

“... hay una tendencia consistente aunque leve, de incremento en los promedios nacionales en la
primera mitad de la década, reduciendo asi levemente las diferencias de logros entre establecimientos
municipales y particulares pagados. Esta se estancé de 1996 a 2002 y la diferencia aumento.
Segundo, que la distribucién social de los aprendizajes exhibe una reparticion altamente estratificada
e inequitativa, similar a la de 1990. Tercero, que las mejoras en rendimiento son mayores que las del
promedio en el caso de las escuelas basicas que han sido objeto de programas focalizados como
el P-900 o el Programa Rural, lo que ha significado disminucién de las brechas de rendimiento entre
este alumnado —el méas pobre- y el resto del pais. Por udltimo, que las diferencias de logros en el
aprendizaje entre las distintas dependencias del sistema subvencionado (Municipal y Particular)
son minimas y no siempre favorables a la educacion privada, cuando se comparan grupos
socioecondmicos homogéneos” (OCDE, 2004:39-40).

El principal factor explicativo de los resultados escolares son los antecedentes socioeconémicos
de la familia, variable que ha sido y sigue siendo dominante en la actualidad, al extremo que relega
otras —como dependencia del establecimiento- con contribuciones marginales sobre el tema.
Adicionalmente, esta relacion evidencia que la educacion tiene un papel limitado en la reduccion de
la inequidad y desigualdad. Lo que se refuerza en segundo lugar, pues el estancamiento de los
resultados responde no so6lo al deterioro sino al aumento de la brecha de inequidad en la distribucién
del ingreso en Chile, hecho que si bien ha implicado cierta reduccion de la pobreza, las diferencias
entre los menores y los mayores ingresos se han incrementado (MIDEPLAN - MINEDUC, 2004).

El estancamiento de la educacion chilena en materia de logros escolares es extensivo al momento
actual (2009). Pese a que los resultados del afio 2008 mostraron un avance marginal (aunque
significativo) en lengua materna, se puede sefialar que el “no incremento” de los puntajes en las
pruebas nacionales es prolongable a las comparaciones internacionales de la Prueba PISA. Mas
alla que ha mejorado el posicionamiento relativo del pais, en las comparaciones relevantes el tema
es del “no avance”. Aun cuando los resultados en materia de logros no han seguido la progresion
positiva que se esperaba, a la fecha contindan incrementandose los recursos financieros del sector
—pese a las criticas acerca de la efectividad de estas medidas. En materia de los indicadores
clasicos de eficiencia interna (retencion, repitencia, desercion), el sistema educacional mantiene su
tendencia positiva, pero el principal problema del sistema educacional chileno -como se ha visto- es
que no logra traducir la eficiencia interna en avances relevantes de eficiencia externa.

Los resultados expuestos en esta seccidn muestran claramente que la calidad de la educacién es
la tematica pedagdgicamente dominante de una reforma que habiendo cumplido un ciclo importante
en metas de cobertura de ensefianza primaria y secundaria, y por ende de integracion al sistema
escolar de la poblacion més vulnerable, no ha podido resolver con igual eficiencia la provision de una
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educacion de calidad. También queda en evidencia que la implementaciéon de una educacion de
calidad se asienta en el caso chileno sobre una base social extraordinariamente compleja de
desigualdad que se manifiesta en el ambito social, econdmico, cultural y finalmente en el educativo.

Los argumentos destacados se traducen en un conjunto de problemas claves que inciden en
forma gravitante sobre la gestion de los establecimientos, a saber:

- Un sistema de financiamiento incompatible con las tareas de largo plazo que asume la educacion.
Ello ocasiona no solamente severas dificultades de financiamiento de los sistemas escolares que
trabajan con la poblacion mas vulnerable, sino que también una gran incertidumbre en las tareas de
mediano y largo plazo.

- Una alta heterogeneidad social, reforzada por la gran segregacion territorial como también, por la
resultante de un sistema de financiamiento que no ha sido capaz de establecer valores de subsidio
asociados a los costos reales de la formacion de la poblacién mas vulnerable, derivando en un
incremento de la homogeneidad social al interior de cada establecimiento pero en un aumento de la
heterogeneidad respecto de otros, provocando severas dificultades de socializacion (construccion
de un pacto social incluyente)*.

- Dificultades relevantes para implementar alianzas y estrategias de largo plazo entre diversos
actores intra-inter sistema educativo, producto del proceso de concesiones y licitaciones
implementado bajo mecanismos de mercado. Siendo concordante con la vision de Estado subsidiario,
el Ministerio no puede generar alianzas estratégicas con socios estables en los distintos procesos
gue debe afrontar (BECA, et al, 2006: 30).

- Escasa autonomia de los centros escolares municipales y de sus cuadros directivos para asumir
decisiones relevantes en materia de seleccion, contrato y cambio de docentes, de manejo de recursos
financieros, etc.

- Aumento de visiones tecnocraticas de la gestion, desligadas de la practica educativa de los
centros escolares. Se enfatiza la eficiencia en el manejo de los recursos como clave del éxito como
un factor independiente del capital social de los estudiantes y sus familias, y de las condiciones del
trabajo laboral docente, atribuyéndose a los privados la mayor eficiencia, mas que a las condiciones
bajo las cuales éstos trabajan.

Al conjunto de problemas expuestos debe sumarse la falta de una vinculacion efectiva entre
los procesos de formacion inicial de docentes, la carencia absoluta de una carrera docente que
articule las demandas laborales, las de formacién continua y los mecanismos de retribucién econémica
y social. En la actualidad no hay mecanismos eficientes, legales ni financieros, para articular e
integrar el poderoso sector empresarial particular que provee la educacion publica, en una accion
comun y compartida con los agentes estatales, que permita el funcionamiento de una carrera docente
gue vincule formacion, perfeccionamiento y progresion en la profesion. Como sefiala PAVEZ (2003),
es dificil justificar que los regimenes laborales y de remuneraciones de los maestros que se financian
con el mismo tipo de subsidio publico sean tan desiguales segun corresponda el empleador a un
agente privado o publico.

Las implicancias de lo sefialado sobre el mercado laboral docente se reconocen en diversos
trabajos (MIZALA y ROMAGUERA, 2003; RAMA y NAVARRO, 2004; ROJAS et al, 2006),
compartiendo el argumento de que el mercado educativo es un conjunto de submercados o mercados
diferenciados, mas que un solo mercado. Se trata de realidades acotadas que tienden a funcionar
entropicamente con ciertas reglas de mercado, pero con adecuaciones importantes. Las barreras
de ingreso de nuevos docentes al sistema son bajas. La exigencia de acreditacion de eficiencia
profesional (calidad) por el profesor se remite a la certificacion del titulo profesional v,
fundamentalmente, responde a la decision de disponibilidad de recursos financieros del establecimiento
(plaza) para contratarle.

Adicionalmente, la movilidad laboral transversal en el mercado (cambio de institucion) también es
baja. Los maestros privilegian estabilidad laboral versus el aumento de sus ingresos econémicos
(MIZALA y ROMAGUERA, 2003:549). Por su parte, la movilidad horizontal es aln menor; no existe
un sistema organizado de carrera funcionaria, regional o nacional, lo que reduce la posibilidad de
articular criterios comunes en este plano. Incluso en referencia a los cargos directivos, la nueva ley
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de renovacién de directivos del ambito municipal que debié aplicarse masivamente a partir del afio
2006, no tuvo el soporte financiero requerido para operar conforme fue definida, teniendo a la fecha
una aplicacion a una escala menor a la proyectada.

El silencio en materia de una politica publica de formacion continua de maestros ha sido suplido
deficientemente en la actual década por politicas parciales con limitaciones para generar impactos
significativos en este ambito. Ello no compensa la falta de una politica de Estado en esta materia.
Por el contrario, las politicas “parciales” conciben la formacion continua como un proceso desligado
operacional y sistémicamente del funcionamiento del sistema educativo; sea desde la formacion
inicial, como de los diagnésticos sobre las fortalezas y debilidades de los docentes, la docencia, el
funcionamiento del mercado docente, etc. Tampoco se vislumbran mecanismos para relacionar
sinérgicamente estos componentes®, provocando una falta de perspectiva compartida sobre el sentido
y rol de la formacion continua en los principales actores institucionales publicos en términos de su
incidencia en la profesionalizaciéon y por ende, de su impacto en los resultados educacionales.

3.2 Sistemas y apoyos del sistema educativo y social para la mejora de la
respuesta institucional

El afio 2008 marcé un giro relevante en las politicas de gestion y en los instrumentos impulsados
por el Ministerio de Educacion hacia los establecimientos de ensefianza obligatoria. Este es un
hecho no menor y responde a una crisis de magnitud de la forma como el Estado concibe y define
su actuar en el sector educacion, proceso que ha venido “postergandose y evadiéndose” precisamente
por la vigencia de dos modelos de gestion del sistema educacional, que al final se tornan incompatibles,
aunque este punto, alun en la actualidad no es vislumbrado por los responsables del Ministerio como
de esa magnitud, y pretenden que sera resuelto por la reorientacion, precisamente mediante la
incorporacion de nuevos instrumentos de gestion de la educacion obligatoria.

Una de las primeras tareas del Gobierno democratico en la década de los 90 implico detener el
proceso de reduccion del tamafio del Estado y dio comienzo a una modernizacidon en su accionar
gue fundamentalmente buscaba regular —con éxito dispar- muchos de los cambios que ya se habian
impulsado en materia econdémica, a saber: disciplina fiscal, control del gasto, manejo de tipo de
cambio, liberalizacion del sistema financiero, apertura a la inversion extranjera, privatizacion de
empresas publicas, y las reformas del Estado, siendo estas Ultimas posibles de analizar considerando
las tres perspectivas analiticas que coexisten respecto de la tematica: la administrativa, los cambios
institucionales y la reforma democréatica (TOMASSINI y ARMIJO, 2002).

Especificamente la reconstruccién del sistema educativo publico fue asumida desde los inicios
del proceso democréatico como una tarea que no podia volver atras, en términos de algunos aspectos
ya consolidados: “El gobierno de la transicién a la democracia tomé la decision estratégica de no
revertir el proceso de municipalizacion ni cambiar el modelo y mecanismos de financiamiento
establecidos en 1981” (OCDE, 2004: 20). Con ello las autoridades del nuevo Gobierno sabian que no
estaban respondiendo a las expectativas de los docentes y que de alguna forma estaban validando
los cambios generados en un régimen autoritario. “Tratar de reestructurar el sistema de financiamiento
escolar en Chile produciria una fractura en el fragil equilibrio entre la izquierda y la derecha que
formo parte implicita del acuerdo que reestablecio el gobierno democratico” (OCDE, 2004, p.106).

Compartiendo los considerandos al respecto, son atendibles por cuanto el modelo y mecanismos
de operacion financiera eran ‘instrumentos de politica educativa’ tanto o mas eficientes que las
nuevas orientaciones politicas pro-reforma educativa. En consecuencia, hacer operar una reforma
educativa sobre un sistema de financiamiento asentado en otros principios, algunos incluso
contradictorios, es una tarea que agreg6 complejidad al disefio y -ciertamente- también ha incidido
sobre los resultados alcanzados. En lo fundamental una cosa era comprender que no se podia poner
en tela de juicio algunas cuestiones estratégicas del modelo de gestion de la educacion chilena, sin
poner en peligro la fragil democracia recientemente conquistada, y otra distinta era creer que se
podia, por la via de la instalacién de programas transversales y desligados del aparato convencional
del Ministerio de Educacion, resolver el conflicto entre los paradigmas en conflicto. Esto ultimo no

Serie Informes / La gestiéon de centros de ensefianza obligatoria en Iberoamérica,




solamente tuvo visos inocentes sino una excesiva fe de tipo tecnocratica, como finalmente lo han
demostrado los hechos actuales.

En el periodo en analisis se aplicaron diversas estrategias politicas en el accionar del Ministerio.
El primer periodo estd marcado fundamentalmente por metas reivindicativas y el reposicionamiento
de la educacién como un sector relevante del hacer del pais. En razén de ello destacan los esfuerzos
por incrementar los recursos publicos al sistema, mejorar las condiciones de trabajo y remuneraciones
del personal docente y no docente, y comenzar un proceso de mejoria mediante proyectos especificos
del equipamiento e infraestructura escolar apoyados con recursos del Banco Mundial.

Gran parte sino todas las iniciativas impulsadas son via programas o0 proyectos y no se instalan
como tal en la organica ministerial, es decir, no forman parte de las tareas regulares del Ministerio,
estrategia empleada para que éstas no fuesen absorbidas por la cultura organizacional vigente. Los
primeros programas son de apoyo a las escuelas con mas bajos resultados escolares (conocido
como P900), y luego el impulso de un programa de Mejoramiento de Calidad y Equidad (MECE), que
inicialmente fue para el nivel basico urbano, extendiéndose luego a lo rural y, posteriormente a la
ensefianza secundaria y superior. Las politicas en este ambito son tipificadas como de calidad y
equidad de la educacion; de cambios incrementales; abiertas a la iniciativa de actores y del entorno,
orientadas a la escuela como eje de accién. Este tema -la escuela como centro de la accion-,
corresponde a una vision estratégica que el Ministerio adopta ademas en lo programatico, como una
forma de romper la inadecuacion del enfoque matricial ‘Ministerio-Municipios’, que no permite al
primero (Ministerio) un adecuado control del hacer escolar mas alla de algunas dimensiones
importantes de caracter formal y claramente insuficientes para responsabilizarse del proceso
pedagdgico, como se le demanda al Ministerio, sin tener un soporte legal consistente con esta
mision.

La estrategia de creacion de programas para responder a demandas especificas de educacion,
contindia hasta el afio 2000. Aun cuando la Reforma Educativa es lanzada publicamente a mediados
de la década de los 90, avanza esta politica generando un conjunto de tensiones y de problemas que
no siempre pudieron ser resueltas: “Ausencia de un discurso unitario de la reforma que integre en un
relato coherente y significativo el conjunto vasto de las distintas iniciativas y logre conectarlo con los
temas caros a la tradicién docente como: educacion publica como funcion crucial del estado, la
educacién como actividad esencialmente moral —y secundariamente instrumental- rol central y de
liderazgo del MINEDUC, solidaridad y no competencia, participacion y no tecnocracia (GARCIA-
HUIDOBRO y COX,1999. p. 44)". En definitiva la reforma no articula debidamente el campo de las
iniciativas y se implementa un sistema de respuesta indexado en la I6gica neoliberal: cada problema
genera una respuesta especifica o focalizada, en vez de disefiar una estrategia flexible y articuladora.

El contexto politico y la necesidad de garantizar una acciéon gubernamental rapida llevaron a los
responsables de la politica educativa a desestimar, inicialmente, una transformaciéon organizacional
y cultural del Ministerio de Educacion, lo que da la complejidad de esta tarea. En ese escenario, el
diagnostico sobre las capacidades del recurso humano ministerial, mas los procedimientos
burocratico-administrativos propios de la administracion publica reticente a modificaciones, cambios
de prioridades y ritmos de trabajo, llevé a las autoridades de la época a disefiar la estrategia de
“programas”, como una acciéon externa al Ministerio, pero vinculada fuertemente a su quehacer,
incluso proyectando su inclusion simbdlica, como parte de la “nueva institucionalidad” ministerial.

Fueron caracteristicas de esta légica la contratacion de personal externo al Ministerio con caracter
de expertos, con un perfil técnico y académico, con poca experiencia en la gestion real de
establecimientos bajo el nuevo entramado institucional y el disefio centralizado y la intervencion
directa en los establecimientos. Dado justamente el entramado institucional, se pensaba que la alta
complejidad que requerian los dispositivos para operar a escala nacional en un sistema
desconcentrado, en diversos niveles, requeria de especialidades técnicas provistas por profesionales
que se desempefiaban en centros independientes de investigacion o universidades, y por otra parte
se requeria la intervencién directa para mostrar prontos resultados y avances en este nuevo rol con
que se queria revestir la accién subsidiaria del Estado.
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En relacion a la primera de ellas, tuvo dos aspectos claramente marcados: los expertos educativos
y los expertos en gestion y administracion. Mientras los primeros eran los encargados de determinar
los contenidos y naturaleza de los materiales e intervenciones, los segundos tenian como
responsabilidad articular la accion de los programas a través de unidad de programas con la estructura
ministerial oficial y rendir cuentas a los organismos financieros internacionales que financiaban las
mismas. El segundo aspecto relacionado con el disefio centralizado y la intervencion directa, es
valorado, en tanto permitié a las autoridades y técnicos de los programas alcanzar en un periodo de
tiempo adecuado la ejecucion de los objetivos planteados (World Bank, 1999, y 2001). Asi, los
programas ejecutaron sus actividades, articulando las exigencias administrativas de los organismos
internacionales, formuladas a mediano plazo, con la légica de planificacion presupuestaria anual
gue exige el Estado de Chile a su funcion publica.

Otro elemento del disefio centralizado que es relevante destacar corresponde a la institucionalizacion
de esta estructura en el nivel central y a una influencia en el hacer regular de las estructuras
desconcentradas del Ministerio de Educacién, es decir Secretarias Regionales y Direcciones
Provinciales de Educacién. En estas instancias es donde se encontraba el personal regular del
Ministerio de Educacion, y particularmente aquéllos con llegada directa a los establecimientos, los
supervisores técnico-pedagdgicos.

Es justamente a través de estas estructuras regulares, caracterizadas como debilitadas y de baja
capacidad profesional, que los expertos intervenian directamente en los establecimientos. Las
implicancias de esta modalidad de operacion son varias. Los empresarios, quienes contratan
profesores y directores, establecen prioridades de la politica local en el contexto de los planes de
desarrollo comunal, entre otras funciones relevantes y no estaban considerados por el Ministerio
como actores claves y fundamentales del proceso, ya sea por la voluntad politica de las autoridades
para reducir el rol subsidiario del Estado e intervenir en el mundo educativo con eficiencia. Pese a
qgue las Municipalidades se democratizaron en el afio 1992, no fue sino hasta el afio 2006 que se
establecio la obligacion legal de que todos los directores de establecimientos municipalizados tuvieran
una duracion maxima de 5 afios en su cargo con posibilidades de repostular una vez cumplido ese
plazo.

Mientras el primer aspecto sefialado debilita la legitimidad y eficacia de cualquier intervencion, el
segundo refuerza el rol del director del establecimiento como una figura jerarquica de dificil acceso
y de cierta inmunidad, debilitando ambas la responsabilidad de las autoridades formales del sistema
educativo, frente a los procesos de ensefianza-aprendizaje, objeto de las transformaciones y de las
politicas de mejoramiento, como también de los resultados de aprendizaje obtenidos por los
estudiantes de esos establecimientos.

Entre los afios 1990 y 2007, la accion de los programas de mejoramiento no universales puso su
foco de atencién en los establecimientos “focalizados”. Asi puede explicarse que de los méas de
once mil (11.000) establecimientos escolares del pais, en mas de 10 afios de programas focalizados
el universo de establecimientos alcanzado a través de estas iniciativas no alcanza una cobertura
completa del sistema, al menos de aquél con subvencion estatal. Un estudio encargado por el
propio Ministerio de Educacién en el afio 2001 (Asesorias para el desarrollo, 2001), alcanza hallazgos
sorprendentes como que el propio Ministerio no disponia de un catastro completo de la totalidad de
iniciativas, tanto propia como de érganos del sector publico que intervenian en los establecimientos.
El estudio logr6 identificar 29 programas y elabord una ficha de caracterizacion de cada uno de
ellos.

Entre las debilidades identificadas por los actores se destacan aquellas relacionadas con el rol de
la supervision ministerial, sefialando dos tipos de debilidades: informacién confusa, centrada en los
procesos administrativos y plazos, compartimentada y débil articulacion entre los distintos niveles y
actores del Ministerio; y calidad de la relacién informativa: centralista, verticalista, que culmina
poniendo el énfasis en una mirada instrumental, centrada en el quehacer del programa y las lineas
de accion de éstos, en detrimento de una mirada o vision centrada en la unidad basica del sistema
educativo, el establecimiento escolar.
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El Estudio de Asesorias para el desarrollo (Asesorias para el Desarrollo, 2001), releva la existencia
de una relacion directa positiva entre los puntajes SIMCE alcanzados por los establecimientos en
8vo basico y 2do medio y las caracteristicas que asume la gestién escolar: mas liderazgo, mas
trabajo en equipo, mejor clima laboral, etc. Estudios y trabajos posteriores corroboran tales hallazgos.

En ese contexto y hacia fines de los 90, la evidencia sistematica de un impacto limitado de la
I6gica intervencionista centralizada, de la I6gica programatica, hacia reconocer explicitamente la
necesidad de contar con establecimientos con autonomia, proyecto propio y capacidad de gestion,
como base para la construccion de una capacidad de las escuelas de asumir su responsabilidad de
manera creativa y con solvencia. Por ello, a principios de 2000, los responsables de la politica
publica educativa tradujeron en un mensaje dirigido a la supervision, la necesidad de la politica
publica a través de la accion de los supervisores acompanando los mejoramientos escolares en su
ruta hacia la autonomia. Esta etapa fue titulada: "Llevando la reforma al aula" (Cox, 2003, Garcia-
Huidobro, 2003). Independientemente de que esto haya sido resignificado por los programas y
supervisores como la necesidad de entrar fisicamente a la sala de clases, se estaba reconociendo
gue las estrategias implementadas durante la década de los 90 habian tocado techo en la bausqueda
de un incremento de la calidad y la equidad en el sistema escolar chileno.

A principios de 2000, instalado este conocimiento, los programas escasamente modifican su
accion, aun cuando hay cambios importantes en las autoridades ministeriales. Se consolida su
institucionalizacion a través de su transformacién en niveles y modalidades, en los que la mayor
parte de las estrategias programaticas mantuvo sus lineas de accion, a veces con cambios de
nombres o denominaciones.

Tomando en cuenta estos desafios, el Ministerio de Educacion impulsa el desarrollo de una
estrategia de politica basada en el mejoramiento continuo de la gestién de los establecimientos
educativos: el Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Gestion Escolar (SACGE). La estrategia
tuvo el propésito de introducir practicas de mejoramiento continuo en los establecimientos a través
del desarrollo de procesos de diagnostico y autoevaluaciéon; mas una evaluacién externa que entrega
recomendaciones y orienta la elaboracion de planes de mejoramiento. Durante el afio 2003, se
realizé la marcha blanca de este sistema en 68 establecimientos. Al afio 2006, sobre 1.300
establecimientos habian realizado procesos de diagnéstico institucional y formulado planes de
mejoramiento.

Desde el segundo afio de implementacion de esta politica de mejoramiento, que consideraba una
adhesion voluntaria de los sostenedores y que no aseguraba la entrega de recursos, demandando
un tiempo de preparacion que suponia una gran inversion del establecimiento, el foco estuvo puesto
en los sostenedores municipales, que ya concentraban una gran cantidad de establecimientos
focalizados. Esta decision fue concientemente orientada, y se esperaba, por parte del equipo
responsable del disefio la instalacion de ciertas tensiones y conflictos al superponer ambas légicas
de trabajo.

El problema que se generd es que entraron en conflicto los programas focalizados con las
innovaciones en gestion. Parte de esos conflictos tienen su origen en la intencién de desarrollar una
mirada integral de la escuela, dada por una concepcion de sistema y traducida en una practica que
asegure que los procesos no se abordan aisladamente. Este principio de integralidad considera el
cambio educativo como un proceso institucional que involucra a todo el centro escolar. Es decir,
como un proceso dinamico donde todas las dimensiones de la escuela estan relacionadas y dependen
entre si. El modelo de cambio refiere al mejoramiento continuo en organizaciones que aprenden, ,
por tanto, a la instalacion de una cultura evaluativa basada en evidencias. Cada proceso identificado
es pasible de ser mejorado, y cada escuela o liceo tiene “caminos” propios e irrepetibles de
mejoramiento, por eso no hay recetas para el cambio, ni trayectorias preestablecidas.

Esta l6gica entrd en conflicto implicito con los centros generadores de programas, dado que
evidenciaba el débil acoplamiento entre la demanda real de los establecimientos y el subsidio a la
oferta del modelo ministerial de elaboracion de politica publica llamado "de intervencién".
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Esta opcion de politica enfoco la accion de las escuelas para el mejoramiento en las variables
identificadas por el Modelo de Gestion Escolar: el liderazgo ejercido principalmente por los equipos
directivos y de gestion de cada establecimiento, como un elemento dinamizador y generador de
cambio; la gestion curricular, entendida como el proceso principal del establecimiento vinculado con
la organizacion, implementacion y evaluacion de la propuesta curricular del establecimiento; la
convivencia y apoyo a los estudiantes, la organizacion de los recursos y la importancia de la evaluacion
de la calidad de los procesos implementados.

Esta forma de "mirar" los establecimientos introdujo también conflictos con la compartimentacion
habitual de la I6gica de disefio centralizado, por nivel o subsectores de aprendizaje. Pues la modalidad
de implementacion y los dispositivos de diagnéstico y planificacién del mejoramiento no establecian
diferencias segun tipos de establecimientos, ni generaba espacios artificiales para la “intervencion”
de los programas centrales. Este proceso de cambio en gestion se detiene abruptamente a mediados
del afio 2008. El equipo ministerial a cargo de este proceso es desmantelado y las nuevas autoridades
reinstalaron la visién de programas focalizados, con algunas incrustaciones menores que permanecen,
pero con otra orientacion.

De esta forma, en materia de gestién destacan los siguientes instrumentos como aspectos claves
gue han quedado insertos (no necesariamente instalados) en los centros de ensefianza obligatoria:

- El marco para la buena direccion, que provee fundamentos tedéricos y orientaciones de politica de
gestion para el centro escolar y los equipos directivos en areas de gestion clave.

- La subvencion preferencial y el desarrollo de planes de mejoramiento de los centros escolares,
que vinculan instrumentos de gestién con estrategias de fortalecimiento del centro.

- El Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Gestion (SACGE), que tuvo un impacto parcial
pero que puede ser reinstalado en el sistema.

- Los planes de mejoramiento de los centros escolares, propuestas de desarrollo con un horizonte
de 4 afios en torno de los cuales se orientaran las acciones y recursos para el periodo sefialado.

- La evaluacion docente, proceso nacional de suma complejidad que se encuentra en su tercer
afio de desarrollo masivo, con implicancias aln limitadas, pero que en el largo plazo debieran ser
relevantes.

3.3 Actuaciones organizativas y de gestion para el cambio organizacional
En el plano de los centros de ensefianza obligatoria, se han implementado diversas estrategias de
respuesta y adecuacion a las problematicas del escenario descrito.

Problemética 1:

Sistema de financiamiento incompatible con las tareas de largo plazo que asume la educacion.
Ello ha ocasionado severas dificultades de financiamiento de los sistemas escolares que trabajan
con la poblacion mas vulnerable, y una gran incertidumbre en las tareas de mediano y largo plazo.

Las respuestas a esta situacion varian segun el tipo de propiedad (dependencia) del centro educativo.

En los centros de origen privado que trabajan con recursos publicos sortean esta dificultad

-principalmente- con dos estrategias bastante generalizadas y una tercera algo mas selectiva:

(i) Primero, incorporan el maximo de alumnos permitidos por cada aula (45) de forma de obtener el
maximo de subvencioén, y de manera concomitante, muchos de los centros implementan procesos
de seleccion de estudiantes, algo que la nueva ley de reciente aprobacion (SEP) reduce para los
primero seis grados de ensefianza primaria,

(ii) La seleccion se realiza por calificaciones escolares, lo que se asocia en grado importante a la
condicién socioecondmica de la poblacion, de forma de que el proceso de financiamiento ha derivado
en una segregacion social mayor donde los estudiantes méas pobres son sistematicamente excluidos
(el pago por estudiante era practicamente el mismo, de forma que no habia incentivos financieros
mayores para trabajar con la poblacion méas vulnerable, algo que la nueva Ley (SEP) corrige
parcialmente, toda vez que si bien otorga un financiamiento adicional, lo hace para un nimero
determinado de estudiantes, contra el compromiso del establecimiento de alcanzar un determinado
conjunto de metas, no siempre acordes con los recursos disponibles.
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(iif) Finalmente, una estrategia menos generalizada, pero de todas formas de creciente
universalizacién en este tipo de establecimientos, es pasar a financiamiento compartido, modalidad
gue permite un cobro adicional a los padres, debidamente regulado en tramos, proveyendo recursos
al centro escolar.

Este proceso también cuenta con un régimen laboral muy diferente si el propietario del centro
Educativo es una persona juridica privada o una publica. En el caso de los privados se rigen las
contrataciones del personal por la legislacion comdn a toda empresa de esta naturaleza; pueden
fijar la remuneracion sin arreglo a una escala de sueldos, y pueden contratar y despedir sin mayores
argumentos, salvaguardando el régimen anual de pago de remuneraciones y de contratos que obliga
la ley. Esta situacion caracteriza al sector de educaciéon subvencionada (salvo empresas de tamafio
mediano y mayor), como de gran precariedad laboral, alta rotacion de maestros, tratando de incorporar
a los que significan gravar menos la planilla de pago.

En el caso de los centros de dependencia municipal, la situacién es diferente, ademas porque
los maestros estan sujetos a la Carrera Docente, que genera un conjunto de obligaciones contractuales
para el empleador publico, las que derivan en un costo muy superior de la planilla de personal para
estos establecimientos, mayor estabilidad funcionaria, y mayor data del personal. En lo fundamental
el déficit que se produce se financia con recursos del Municipio provenientes de otras fuentes.

(i) Este tema ha sido un factor de permanente conflicto, primero con los empresarios privados que
aducen que el sector publico genera un mercado poco transparente en esta materia y competencia
desleal, y segundo, denuncia que los gobiernos locales imputan al presupuesto de educacion personas
y acciones que no estan vinculadas al tema, ello por una materia de congelamiento de las plantas
de funcionarios municipales que data ya de mas de 15 afios.

(i) También en forma creciente, los mismos municipios de ciudades intermedias y mayores han
especializado sus establecimientos escolares para captar diversos segmentos de poblacion,
generando un sector competitivo con los mejores establecimientos particulares subvencionados,
ciertamente empleando procesos similares de seleccién, tamafio de los cursos, etc.

Problemética 2:

Gran heterogeneidad social, reforzada por una importante segregacion territorial, producto de un
sistema de financiamiento que no ha sido capaz de establecer valores de subsidio asociados a los
costos reales de la formacion de la poblacion méas vulnerable, derivando en un incremento de la
homogeneidad social al interior de cada establecimiento pero en un aumento de la heterogeneidad
respecto de otros, provocando severas dificultades de socializacién en la sociedad chilena
(construcciéon de un pacto social incluyente).

Esta problematica es una de las menos desarrolladas por los centros escolares. En el caso de
los particulares -salvo algunas congregaciones religiosas- es un tema omitido, se trata de un
problema propio del mercado, y de orientacion de corto plazo, sin capacidad de anticipacion estratégica:

(i) los establecimientos privados se concentran en alcanzar equilibrio financiero vy,

(ii) en obtener buenos resultados en las pruebas nacionales de logro. Para lo cual recurren a las
estrategias sefialadas en la probleméatica anterior (1) y eventualmente en materia de buenos logros
a entrenamiento en las pruebas y seleccion de los estudiantes.

En el caso de los centros publicos este problema tiene distinto grado de visualizacion.

(i) Algunas comunas grandes (50) poseen proyectos educativos mas sélidos con improntas en su
hacer y con un sistema organizado de establecimientos segun tipos de educacion y segmento de la
poblacién.

(ii) Sin embargo, en un gran namero de las restantes 300 comunas este problema no existe, pues
la tarea del dia a dia es la supervivencia financiera, lo que ha conducido al sector escolar a atender
toda la poblacién que demande educacion sin establecer filtros o procesos de seleccion, siendo
efectivamente este sector el que cumple el derecho constitucional de la provision de educacién para
toda la poblacion.




Capitulo Ill:La gestion de centros de ensefianza obligatoria en Chile

Problemética 3:

Dificultades relevantes para implementar alianzas y estrategias de largo plazo entre diversos actores
intra- inter sistema educativo, producto del sistema de concesiones, licitaciones y otros implementados
bajo mecanismos de mercado. Siendo concordante con la visién de Estado subsidiario, el Ministerio
de Educacion no puede generar alianzas trascendentales con socios estables en los distintos
procesos que debe afrontar, en especial en los de formacién continua.

El Ministerio no ha podido generar un sistema de estimulos relevantes que impliquen asociatividad
de empresarios publicos y privados. Por el contrario, sus principales mecanismos impulsan la
competencia, incluso entre las unidades educativas de un mismo empresario. Esta situacion da
cuenta de un irracional “invisible” para la autoridad nacional y subnacional. Si bien no hay mecanismos
gue “impidan” la cooperacion, la situacion desigual que se produce a raiz de las restricciones legales
de las entidades publicas ante las privadas, hace que en los hechos ella no ocurra y los escasos
intentos que se han impulsado, van camino al fracaso. La resultante de esto es falta de alianzas de
mediano y largo plazo, cambios constantes de proveedores, ausencia de una vision sistémica; solo
la unidad educativa es el centro, aunque los empresarios finalmente no obtengan ni mayor eficiencia
técnica ni financiera.

Problematica 4:

Escasa autonomia de los centros escolares municipales y de sus cuadros directivos para asumir
decisiones relevantes en materia de seleccién, contrato y cambio de docentes, de manejo de recursos
financieros, etc.

Esta probleméatica afecta solamente al sector municipal, atendiendo al hecho de que los privados
se rigen por toda una normativa diferente que hace la situacion caso a caso. En consecuencia, la
problematica sefalada es parte de la normativa legal del sector. Si bien existe un procedimiento que
se denomina “delegacion de funciones” en la cual la autoridad comunal de educacion puede traspasar
algunas de sus responsabilidades al Director del establecimiento escolar, en lo fundamental éstas
se refieren a la gestion operacional y de gastos corrientes del establecimiento, sin considerar la
gestion financiera, ni las remuneraciones del personal, ni las partidas presupuestarias mayores.

Esta situacion es un tema de cultura organizacional, de estructuracion del sistema publico, de
practicas (habitos) enraizadas en una tradicion de que la autoridad no tiene tuicion sobre contratos
y destinaciones de personal. So6lo le compete la gestion del curriculo. Ello ha impedido que los
establecimientos se responsabilicen por los resultados, mas alla de las normativas como el SACGE
y otras, por cuanto los docentes no dependen directamente del Director en materia contractual para
permanecer en su cargo, existiendo autoridad sin responsabilidad, afectando con ello el desarrollo
del sistema publico en su conjunto.

Lo interesante es que el conjunto de instrumentos desarrollados para la buena gestion de las
comunas, como es el Plan de Desarrollo Educativo Comunal (PADEM) y los Planes de Desarrollo
Educativo por establecimiento, son documentos que teniendo validez legal, pueden ser modificados
en reiteradas veces de manera que su constante adecuacion termina siendo un factor atentatorio
contra la estabilidad y orientacion de la accion, y suelen ser mas bien instrumentos que “se ajustan”
a lo que finalmente termina ocurriendo en las unidades educativas publicas, entre otros motivos, por
el hecho que le Ministerio carece del soporte legal para poder adoptar otras medidas.

Problematica 5:

Aumento de visiones tecnocraticas de la gestion, desligadas de la practica educativa de los centros
escolares. Se enfatiza la eficiencia en el manejo de los recursos como clave del éxito como un
factor independiente del capital social de los estudiantes y sus familias, y de las condiciones del
trabajo laboral docente, atribuyéndose a los privados la mayor eficiencia, mas que a las condiciones
bajo las cuales éstos trabajan.
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En la actualidad el énfasis en los procesos de gestion de los establecimientos escolares, referidos
en lo fundamental a la variable resultados de logros escolares en las pruebas respectivas de nivel
nacional (SIMCE de 4°, 8° y 10° grado) e internacionales (PISA), es el baremo tras el cual se
comparan todos los resultados educacionales. Aparte de ser un enfoque reduccionista, usualmente
este proceso posee los siguientes vicios:

(i) se igualan las comparaciones por dependencia del empresario (Part. Pagado, Part. Subvencionado
y municipal) y no por el capital social y cultural de la poblacién;

(ii) al omitirse las diferencias de capital social, los grupos aparecen como homogéneos, no siéndolo,
teniendo regularmente mejores resultados; los establecimientos de naturaleza particular, entre otros
motivos por las estrategias de sobrevivencia sefialadas en la problematica 1;

(i) se extrapolan los resultados al extremo que resulta evidente privatizar, pero al controlarse por
capital social y cultural se parecen mucho los resultados, en algunos casos no hay diferencias
significativas y en otros son favorables a los publicos;

(iv) poniéndose de esta forma en tela de juicio que el valor agregado de los establecimientos, sobre
el capital social y cultural es reducido, materia que no se explicita debidamente “fortaleciendo la
vision tecnocratica de la gestion” como un acto desligado de las condiciones basales de trabajo y de
las caracteristicas de la poblacion.

Problemética 6:
Ausencia de una carrera docente vinculante con la formacion inicial y permanente. Falta de incentivos
de desempefio y de recompensa.

Uno de los problemas mas complejos que posee el sistema educacional chileno es la falta de
regulaciones de caracter vinculante entre la formacion inicial, la formacion de caracter continua, los
requerimientos derivados del curriculo escolar hacia la profesién docente, y el mercado laboral, a
saber: remuneraciones y carrera docente, lo que ademas se traduce en normativas, requisitos y
criterios diferentes segun sea el empresario (publico o privado). El origen de este problema se sitla
en las reformas del afio 1981. A la fecha no han sido corregidas bajo ninguna medida efectiva y son
consustanciales a la aplicaciéon de la economia de mercado, y ciertamente, a todo el sistema
educacional chileno. En razén de ello, las reformas al mercado de trabajo del afio 1976 se tradujeron
en que los docentes que laboran en el sector privado lo hacen bajo las leyes de cualquier empresa
de esta naturaleza, con la salvedad (establecida por ley hace pocos afios) de que los contratos
deben ser anuales por el periodo del afio escolar (marzo a febrero del afio siguiente). Antes de esta
normativa, en el sector particular algunos docentes tenian contratos mensuales.

Con la reforma del sistema educativo del afio 1980 y el traspaso de los establecimientos y de los
docentes al sistema municipal, se precarizd el empleo docente. Primero se produjeron despidos
masivos en esos afios para ajustar las “plantas docentes a los requerimientos presupuestarios”™ y
segundo, el empleador es ahora el alcalde y no el Estado directo, ademas que existir una normativa
confusa en algunas materias, que a ciertos efectos no son empleados publicos y para otros si lo
son, materias que se han ido resolviendo mediante jurisprudencia. De todas formas esta reforma
desligd absoluta y completamente el ejercicio de la profesién de los aspectos de formacion inicial,
requerimiento del curriculo y formacion continua, y aun mas de los aspectos de carrera docente,
estableciendo uno de los principales nudos criticos que el pais no ha sabido resolver (DONOSO,
2008).

En forma complementaria, la formacion inicial redujo sus exigencias desde el afio 1980 hasta
1995, de manera que la formacion de profesores perdid su rango universitario por una década y
media, recuperandolo en 1995 pero sin cambiar lo ocurrido. No existe un nexo formal entre las
instituciones formadoras de docentes, con las nuevas exigencias del curriculo, los nuevos proyectos
de formacion inicial docente y las exigencias del mercado laboral (Avalos, 2003). Esta falta de
sincronia genera uno de los principales problemas que en gestion del curriculo se pueden enfrentar,
a saber:

() EI mercado laboral privado y publico se rige por criterios y procedimientos distintos, casi no hay
un mercado sino submercados (Almonacid, 2007), con consecuencias importantes al respecto.
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(i) La formacioén inicial de docentes no esta ligada a las exigencias del curriculo prescrito vigente,
ni tampoco a mecanismos eficientes de insercion laboral.

(iii) No hay nexo significativo alguno entre el mercado docente privado y publico, no hay vinculacion
que establezca un piso de calidad.

(iv) Desde el afio 2008 se aplica un examen de resultados a los estudiantes de pedagogia, aln sin
claridad respecto de sus consecuencias, ni menos acerca de sus impactos sobre la calidad de los
aprendizajes de los futuros profesores.

(v) La formacion continua no posee ningun nexo explicito con la carrera docente.

(vi) El mercado laboral docente no da cuenta de diferencias relevantes de calidad de los docentes,
sea por su excesiva territorializacion como por su segmentacion espacial.

(vii) Mientras no exista un sistema integrado de carrera docente, con criterios equivalentes y
vinculantes con la formacion inicial, continua y un sistema de incentivos es complejo poder intentar
mejoras con impacto en estas materias.

Problemética 7:

El sistema de renovacion de equipos directivos de los centros publicos posee al menos dos
problemas relevantes para ser eficiente: (i) requiere de financiamiento para operar adecuadamente,
para indemnizar a los directivos que cesan en sus funciones; (ii) no existen incentivos suficientes
para que postulen a los nuevos cargos personas competentes.

Teniéndose claro que uno de los principales problemas del sector publico fueron las leyes de
amarre en educacion dejadas por la dictadura civico/militar (Ley Organica de Ensefianza e Inamovilidad
de los directivos). Si a comienzos de la presente década se logré destrabar este proceso con una
ley que permite la reconcursabilidad cada 5 afios de los directivos, bajo ciertos procedimientos muy
amplios, lo cierto es que el principal escollo de la ley ha sido:

(i) Su falta de financiamiento, de manera que no se ha podido cambiar a las personas porque los
municipios no disponen de los recursos para indemnizarles, y segundo que el sistema de concursos
ha sido muy poco convergente con los requerimientos de los cargos.

(ii) Adicionalmente, dado que los cargos son por un periodo de 5 afios, contra un proyecto educativo,
muchos docentes no se interesan pues ello implica perder la propiedad del cargo actual.

(iii) Correlativamente se sabe poco de la evaluacion que se ha hecho de las propuestas y resultados
alcanzados en los casos en que los directivos ha reconcursado y finalizado sus periodos, montando
con ello un problema severo de informacién que posee el sector.

En un anuncio reciente a nivel presidencial (21/05/2009) se plantea un programa de formacion de
2.000 directivos escolares. Sin embargo no queda claro en el texto no solamente como seran
formados sino su origen, si estan insertos ya en el sistema o si seran insertados, cuéles seran los
mecanismos que se emplearan al respecto.

Problematica 8:
Los resultados de la evaluacion docente y el mercado laboral docente del sector publico.

Desde el afio 2007 se ha venido evaluando a distintos grupos de docentes que trabajan en el
sector publico. Si bien la evaluacién posee impacto en los casos negativos, el problema es que no
es vinculante con los aspectos positivos (mas alld de mantener el cargo) ni conlleva tampoco a
orientaciones derivadas de este procesamiento para el efectivo mejoramiento de la docencia, excepto
en aquellos casos que han sido evaluados negativamente.

Conclusiones

La gestion de los centros de ensefianza obligatoria en el caso de Chile presenta un conjunto de
nudos criticos derivados del conflicto no resuelto a la fecha entre la implantacion de politicas de
mercado con otras propias del Estado de Bienestar. Este debate traspasa el conjunto del sistema
educacional y se expresa en el area de gestion en aspectos claves, como un sistema de financiamiento
complejo, que ha precarizado el funcionamiento del sistema escolar y que ha obstaculizado la
posibilidad de generar alianzas estratégicas entre el Ministerio de Educacion y los establecimientos
con horizonte de mediano y largo plazo, con recursos sustentables en el tiempo.
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En segunda instancia y derivado de esta situacion, hay marcadas diferencias en materia de gestion
entre los centros de ensefianza obligatoria de origen particular con aquéllos de caracter municipal.
Esto se expresa en aspectos claves como la forma como funciona la carrera docente y su nexo con
el mercado laboral, y en un segundo nivel, por los escasos vinculos que se generan entre la formacion
inicial y permanente de los docentes, los requerimientos laborales y la gestacion de mercados y
submercados en educacion.

El Ministerio de Educacion se encuentra en un proceso de actualizacion que ha tenido aciertos y
desaciertos en el campo de la gestién, la que avanz6 con nuevos aires entre los afios 2000 y 2007
instalando un conjunto de mecanismos e instrumentos orientados a generar una nueva cultura en
este ambito. Sin embargo, este proceso se detuvo abruptamente en el afio 2008, siendo sustituido
por otras visiones que se orientan a fortalecer la gestion en el aula. Algunos aspectos claves en este
sentido no han sido resueltos; uno es la escasa autonomia que poseen los directivos de los centros
municipales en la mayor parte de las dimensiones de gestién, asi como insuficiente financiamiento
publico de la educacién, un soporte legal muy rudimentario y obsoleto para tareas que demanda un
funcionamiento mas agil y respuestas oportunas y de fondo a demandas claves.
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LAl afio 2006 el sistema escolar chileno, desde el nivel preescolar al secundario, estaba conformado
por algo més de 3,6 millones de estudiantes, cifra que se encuentra estabilizada desde el afio 2002
con variaciones menores (MINEDUC, 2007).

2Si bien el proceso se completa en el afio 1987, mas de la mitad de los establecimientos escolares
son traspasados ese afio a este nuevo sistema de financiamiento, y de paso todo el sistema universitario
publico también a una nueva modalidad.

3 Aunque las de primera generaciéon no hubiesen alcanzado en plenitud los objetivos de cobertura
trazados.

“4La resultante es una reduccién de la varianza de capital social intra-establecimientos y un aumento
de la inter-establecimientos, dando cuenta de mayor diferencia social.

5 Esta condicion es dificil de superar en un enfoque de mercado “ortodoxo” como el vigente en Chile.
Su solucion requiere romper la fe “dogmatica” en el mercado y asumir que uno de sus fallos en
educacion es la débil capacidad que muestra para relacionar estos componentes sin generar
externalidades negativas importantes hacia la poblacién que mas depende de la educacion publica.

5Durante la década de los 80 (1981-1989) el presupuesto del sector publico asignado a educacion se
redujo en un 24% en términos reales respecto de 1981 (COX, 20083).
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La gestion de centros de ensefianza obligatoria
en Cuba

Juana Maria Brito, Universidad de Cienfuegos y Alicia Plasencia, Ministerio de Educacion
Superior.

Resumen

La formula “educacion para todos, durante toda la vida”, en Cuba, es el nacleo de un amplio
movimiento que abarca todo el pais y a todos los ciudadanos.

De aqui que las profundas transformaciones que se estan operando en la Universidad Cubana
actual, son resultado de esa idea, unidas a las tendencias de cambio que a escala global ocurren
en la educacion superior. La significacion de este nivel de ensefianza se refleja hoy en las estrategias
y politicas tanto de las universidades, como de los organismos internacionales.

El documento brinda una panoramica de la Educacion en Cuba y aborda la permanencia de los
estudiantes en los Cursos Regulares Diurnos, a través de las experiencias de uno de los centros
adscritos al Ministerio de Educaciéon Superior; en este caso, la Universidad de Cienfuegos, cuyos
resultados sirven de referencia a la propuesta de acciones integradas de la universidad y los niveles
precedentes de ensefianza. La propuesta rompe con el esquema de ofrecer opciones y propuestas
homogéneas para necesidades heterogéneas.

Introduccioén

Por la cabal comprension de la importancia que se concede a la educacién en nuestro pais,
diremos que en 1961, con la erradicacion del analfabetismo, fueron perfilandose las condiciones
para garantizar la educacion universal y gratuita en todos los niveles de ensefianza.

Establecimos la ensefianza obligatoria hasta 9° grado, a lo que se sumo la idea de que es necesario
universalizar el conocimiento como una de las formas de alcanzar una mejor calidad de vida para
todos los ciudadanos, sin distincion de edad ni condicién social.

Para lograr este macro-objetivo de universalizar el conocimiento, se trabaja en dos grandes vertientes:
el Perfeccionamiento de la Ensefianza General y la Universalizacion de la Universidad (Cuba. Direccién
de Universalizacion (MES), 2005).

A esto se suma el perfeccionamiento del trabajo metodoldgico y de los programas de las carreras
universitarias, el proceso de acreditacion y homologaciéon de las mismas, la elaboracion de un
sistema integrado y progresivo de medios didacticos, un fuerte trabajo de orientacion profesional y la
aplicacién de exdmenes de ingreso para acceder a todas las carreras (Cuba. Direccion de Formacion
del Profesional (MES), 2009).

El desarrollo de nuestro pais, y de cualquier pais, requiere optimizar los esfuerzos y recursos
dedicados a la formacion de los profesionales, de ahi la pertinencia de la orientacion profesional a
los jovenes, desde el nivel precedente a la universidad, asi como el perfeccionamiento de cursos y
asignaturas que motiven la cabal comprension en ellos, de los contenidos y perfil de la carrera que
escojan.

Esto incidira directamente en la mayor permanencia de los estudiantes y en la satisfaccion de las
expectativas propias y familiares, asi como en una mejor calidad en los resultados docentes, en
tanto el joven sabra desde el primer momento, qué le espera en sus estudios y qué se espera de él
como profesional.

4.1 La educacion en Cuba

Como parte de las medidas organizativas que permiten atender la diversidad de intereses y
posibilidades en el campo educativo, contamos con niveles de ensefianza bien diferenciados en sus
objetivos especificos y metodologia, pero comunes en su empefio de proporcionar instruccion y
cultura a todos los ciudadanos.
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La Educacion Primaria es de caracter obligatorio y universal y tiene como principio ensefar,
atender y educar, por igual, a todos los nifios y las nifias comprendidos en el grupo de edades de 6
a 11 afios y garantizar su formacion integral.

La meta superior es elevar la calidad en el proceso de ensefianza-aprendizaje, de ahi que esté en
un proceso continuo de mejoramiento, a partir de la aplicacion de un nuevo modelo pedagdgico.

Cuba cuenta con una red de escuelas primarias distribuidas por todo el territorio nacional, en el
sector urbano y en el rural, incluyendo multigrados en las zonas mas intrincadas del pais, de forma
que se abarca a la totalidad de los nifios en edad escolar (Cuba. Ministerio de Educacién, 2009).

Los estudios de Secundaria Basica, también de caracter obligatorio y universal, agrupan a los
alumnos comprendidos entre los 12 y 14 afios de edad, y se realizan en dos tipos de centros: las
escuelas secundarias basicas urbanas (ESBU) y las escuelas secundarias béasicas en el campo
(ESBEC); estas ultimas con régimen interno. También existen las escuelas vocacionales de Arte
(EVA), y las escuelas de iniciacion deportiva (EIDE) (Cuba. Ministerio de Educacién, 2009).

Su objetivo es sentar las bases del desarrollo integral de la personalidad del adolescente,
proporcionando la adquisicién de conocimientos basicos y el desarrollo de habilidades propias de la
Lengua Materna, la Matematica, las Ciencias Naturales y Sociales, el conocimiento del idioma
Inglés, ademas de contribuir a la educacién estética de los alumnos, la formacion de una cultura
fisica y al dominio elemental de los principios de la técnica, estrechamente vinculados con la actividad
productiva.

La Ensefianza Pre Universitaria se distribuye en Institutos Preuniversitarios cuyos objetivos y
fines responden a diferentes perfiles de orientacion vocacional y cuya matricula es el resultado de un
proceso de seleccién en correspondencia con las aspiraciones y aptitudes profesionales de los
educandos.

Asi encontramos, desde los Pre Universitarios en el Campo, Urbanos, Vocacionales de Ciencias
Exactas, Vocacionales Pedagogicos, de Perfeccionamiento Atlético, de Iniciacion Artistica, hasta
los militares. En todos ellos, se trata de brindar orientacidon vocacional para motivar la futura
incorporacion a las aulas universitarias, si bien es una tarea que adolece de gran disparidad en su
ejecucion y por ende en sus resultados.

Estos niveles de ensefianza se complementan con un bien estructurado sistema de Educacion
Técnica y Profesional, que atiende la formacion de técnicos de nivel medio y obreros altamente
calificados, ademas de los que se preparan en oficios propios de la demanda territorial.

Se cuenta ademas, con las escuelas de Educacion Especial cuya matricula abarca el 100% de
los necesitados de la misma, y su fin fundamental es que los nifios, adolescentes y jovenes que son
atendidos en las diferentes instituciones creadas para este fin, puedan acceder a niveles superiores
de desarrollo dentro de sus posibilidades reales, para lograr una adecuada incorporacion a la vida
social y laboral.

El sistema cierra con la Educacion de Adultos que recorre todos los niveles de ensefianza. En el
curso 2001-2002, se introdujo en esta ensefianza un nuevo programa dirigido a jovenes de 18 a 29
afos desvinculados del estudio y del trabajo. El impacto social de este programa en la familia, la
comunidad y en los propios estudiantes ha sido notable por los cambios experimentados por los
jovenes, y aporta un nuevo concepto en la literatura pedagdgica, a saber, el estudio como empleo,
gue ha beneficiado especialmente a los trabajadores del sector azucarero.

Para referirnos al empleo de las TIC en nuestro sistema, hay que sefialar que desde la ensefianza
primaria, hasta el preuniversitario, se hace un uso sistematico de las Teleclases, las Videoclases, y
la Computacioén. Y que ademas, hay un programa de ensefianza de la computacion a toda la poblacién
gue desee aprender, a través de locales habilitados con el equipamiento necesario en cada municipio
y localidades con alta poblacion.

Ensefianza Universitaria

Enero de 1959 en Cuba marcé el momento histérico de las profundas transformaciones que
cambiarian radicalmente la situacion de la nacién. La herencia de ese momento resultaban tres
centros de Educacion Superior situados en el occidente, el centro y el oriente del pais, un modelo
elitista y una inequidad social privativa a determinados sectores sociales.
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Es a partir de este momento que la educacién cubana y en particular la educacion superior
establecio estratégicamente la universalizacion como aspiracién suprema. Las transformaciones de
la educacion superior cubana han acaecido gradualmente destacando en cada etapa, resultados
abiertos a un continuo perfeccionamiento.

El primer acto educacional a escala nacional que abrié el camino a la universalizacién del
conocimiento en Cuba, fue la Campafia de Alfabetizacién en 1961, continuando con programas de
seguimiento, educacion de adultos, facultades obreras y campesinas, facultades preparatorias,
cambios en la tradicionalidad universitaria representada por el verbalismo y el escolasticismo, y el
establecimiento de nuevas estructuras en las carreras a fin de garantizar los profesionales necesarios
para el desarrollo del pais (Vecino, F., 1997).

Como consecuencia de la Reforma Universitaria en 1962, se pone de manifiesto un elemento de la
universalizacién, con el ingreso mayoritario de jovenes procedentes de sectores desfavorecidos de
la sociedad, acogidos a través del plan de becas puesto en vigor.

La creacion en 1976 del Ministerio de Educacion Superior con el objetivo de dirigir la politica
educacional a este nivel, abre una etapa de amplia expansion que, visualizada hasta el curso 2008-
09 arroja un saldo de 68 universidades e instituciones especializadas y un crecimiento de la matricula
gue alcanza en el actual curso, la cifra de 710.978 estudiantes.

Formas organizativas representativas de la participacion de la sociedad tales como las unidades
docentes, contribuyen a la formacion de los estudiantes en todo el pais y matizan el panorama de la
investigacion. El hecho de que el 50% de la ciencia se realice en las universidades, se prestigia con
los premios nacionales e internacionales recibidos.

Se alcanza una cifra de 1.500 proyectos de investigacion de los cuales la mayoria estan dirigidos
a la solucion de problemas importantes en el pais.

El cuarto nivel de educacion, con la estructuracion del Sistema Nacional de Educacién Post
Graduada, nos permite contar en la actualidad con unos ocho mil Doctores en Ciencias y 26 mil
Master. A pesar de las dificultades y las limitaciones a que ha sido sometido el pais, las universidades
cubanas crecen, se desarrollan, continuan funcionando y cumpliendo la mision a ellas encomendadas.
(Cruz, E., Cuevas, J. L., 2007)

El proceso para llegar al momento actual ha sido amplio, profundo y colectivo.

Ver en Anexos: Tablas # 1, #2y # 3

La universalizacion que hoy exhibe Cuba materializada en la creacion de sedes universitarias en
los 169 municipios del pais es el elemento del proceso de institucionalizacion que sitda la pertinencia
social de la universidad cubana en un nuevo enfoque que orienta a la sistematica reelaboracion de
los marcos conceptuales en los que se asienta su actividad.

Las Sedes Universitarias Municipales, en tanto innovacion educativa, ocupan a su vez un lugar
central en los procesos de cambio que tienen lugar en los territorios a partir de la estrecha articulacion
desde ella, de los factores y actores sociales implicados en la dindmica local; que permite trabajar
desde la contextualizacion el pleno acceso a la educacion superior.

Este modelo pedagdgico, esta centrado en el “aprendizaje del estudiante” y descansa con gran
peso, en el uso racional y sistematico de la Tecnologias de la Informacion y las Comunicaciones.

El uso de las computadoras enlazadas en una Red Nacional Universitaria, los Videos y Televisores,
son medios esenciales para poner al alcance de los estudiantes guias de estudio, clases, materiales
en bibliotecas, laboratorios e incluso ser evaluados por esta via. A esto se unen:

- Uso del correo electronico

- Navegacion en las INTRANET de las sedes centrales desde los municipios

- Utilizacion de bibliografia en formato electronico

- Utilizacion de las plataformas informéticas

- Superacioén profesoral mediante cursos a distancia

De esta experiencia en la cual las TICs juegan un papel principal, ya se aprecian cambios
importantes en los estudiantes, entre los que destaca en forma creciente “responsabilidad e interés
por el estudio, influencia positiva con el resto de su familia, elevacion de la autoestima, desarrollo de
hébitos y habilidades de estudio, incorporacién a la actividad de las sedes y el territorio” (Cuba.
Direccion de Universalizacion (MES), 2005).
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4.2 La problemética de la permanenciay la orientacion profesional en la
Universidad “Carlos Rafael Rodriguez” de Cienfuegos

A propésito de las transformaciones que han tenido lugar en la educacién superior cubana, su
encargo social puede resumirse en dos objetivos estratégicos: asegurar el pleno acceso de todos
los que deseen estudiar en la educacién superior, sin limites de ningun tipo, ni barreras, y garantizar
en el plazo requerido, la demanda de fuerza de trabajo altamente capacitada que el desarrollo
econémico y social del pais exige (Cuba. Direcciéon de Formacion del Profesional (MES), 2006).

Para cumplimentar estos objetivos se precisa identificar los tipos de cursos existentes en dos
modalidades de estudios interpretando los criterios del autor. Los actuales cursos regulares diurnos
se corresponderian con la modalidad de “a dedicacién total o exclusiva” y los de “a dedicacién
parcial” estarian conformados por los cursos para trabajadores, educacién a distancia y continuidad
de estudios.

El proceso de formacion de los estudiantes de los cursos regulares diurnos es comun a todos los
estudiantes y en él se forman los jovenes que no tienen vinculo laboral. Su formacion la realizan en
las universidades predominando la modalidad presencial.

En la actualidad, una de las responsabilidades de la universidad cubana radica en lograr los
niveles de permanencia y egreso en correspondencia con el acceso. Una mirada al asunto sitta la
necesidad de enfrentar el problema de las bajas universitarias y sus causas, ocupacién ésta que
coloca a los centros de educacion superior en la busqueda de soluciones.

En tal sentido, el perfeccionamiento de las estrategias curriculares debe estar acompafiado de la
atencion sistematica a la estrategia de permanencia, como medida del aumento de la eficiencia en
la formacién del profesional y que este accionar se realice sobre la base de las potencialidades de

cada entorno.

En la Universidad de Cienfuegos, creada en el curso 1979-80, se forman estudiantes en las
facultades de Ingenierias, Econdmicas y Empresariales, Ciencias Sociales y Humanisticas y
Agronomia.

Durante el curso escolar 2006-2007, se detectaron 75 bajas lo que representa un 4,69 % de la
matricula total. De estos, un 76% de los estudiantes cursaba el primer afio.

El Centro de Estudios de Didactica y Direccién de la Educacién Superior comenz6 un estudio
para valorar la implementacién de la estrategia de permanencia en las diferentes especialidades de
la Universidad de Cienfuegos empirico-analitica y humanistico-interpretativa (Cuba. Universidad de
Cienfuegos, 2009).

Como objetivo general se plante6 la identificacion de los antecedentes fundamentales relacionados
con el diagnéstico a los estudiantes a partir del cumplimiento del cual propondria las recomendaciones
para la toma de decisiones.

La investigacion quedd conformada como se esta indicando en el esquema:

FASE DE RECONOCIMIENTO

T igs

FASE DE EVALUACION <::> FASE DE DIAGNOSTICO
FASE DE INSTRUMENTACION <::) FASE DE TOMA DE DECISION
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En la fase de reconocimiento se identifico la procedencia de la demanda de evaluacién. En esta
etapa se seleccionaron las herramientas para la obtencién de los datos y la basqueda de las fuentes
de informacién.

En la fase de diagndstico se identific la situacion actual y la situacion deseable en términos de
resultados. Se analizaron las potencialidades en relacién con los recursos y las posibilidades asi
como las causas de las discrepancias entre la situacion actual y la deseable. Se determinaron las
expectativas de la poblacion, destacandose que las mismas se encontraban por encima de la tarea
encomendada institucionalmente.

En la fase de toma de decision se priorizaron los diferentes problemas encontrados y se propusieron
soluciones, evaluando su impacto, costo y viabilidad.

Por la prontitud requerida para realizar la evaluacion, las etapas anteriormente citadas transcurrieron
en apenas seis semanas.

En la fase de instrumentacion se llevaron a la practica las soluciones halladas bajo la supervision
de los investigadores y se redefinieron algunos de los instrumentos de evaluacion. Esta fase se
implementé en el inicio del primer semestre de cada carrera hasta el final del curso escolar.

En la fase de evaluacion se determinaron los resultados de las soluciones implementadas, se
analizé la distancia existente entre la nueva situacion real y la situacion deseada. Se valoraron
nuevamente las potencialidades existentes, se redefinieron las problematicas y se perfeccionan las
soluciones inicialmente propuestas.

Se realizaron esencialmente dos cortes evaluativos: al culminar el primer semestre y al culminar
el curso escolar.

A partir de esta concepcion investigativa se delimitaron tres grandes fases de la estrategia de
permanencia que eran susceptibles de ser evaluadas: la del diagnéstico inicial, la del curso
introductorio concebido en lo fundamental para determinar la brecha entre el nivel real de los estudiantes
y el contenido de los programas de estudio del primer afio, su adecuacion al entorno universitario
y la estrategia de permanencia personalizada.

Para la valoracion del diagndstico se determinaron los siguientes indicadores:

- Concepcion e instrumentacion

- Momento en que se realiza y duracién

- Areas y aspectos que explora

- Factores implicados

- Seguimiento y socializacion de sus resultados

Para evaluar la eficacia del curso introductorio se analizaron fundamentalmente las percepciones
de estudiantes y profesores sobre la eficacia del curso y la contrastacion de los resultados
académicos de los estudiantes tomando en consideracion el diagnéstico inicial y el final que son
implementados como pruebas de conocimientos. En este sentido se establecieron ademas como
parametros generales a evaluar: el tiempo de duracién del curso, la realizacién de actividades que
propicien la motivacion por la carrera, la inclusion de la figura del tutor, del jefe de colectivo de afio y
de los profesores de las asignaturas del primer semestre desde el comienzo del propio curso
introductorio asi como la importancia conferida al mismo y la pertinencia de las asignaturas cursadas.

Para valorar la estrategia de permanencia implementada se establecieron los siguientes indicadores:
el nivel de correspondencia entre las acciones de la estrategia y los resultados del diagndstico, el
grado de personalizacion logrado, la motivacién profesional y los resultados académicos de los
estudiantes.

El informe de los resultados sefial6 como aspectos con dificultades:

- El diagnostico que se realiza al inicio del curso no es integral (no abarca el componente cognitivo
en todas sus dimensiones, asi como el metacognitivo y motivacional volitivo) y por tanto no ofrece
suficiente fiabilidad para servir de base en el disefio de estrategias de permanencia en la universidad.

- En todas las carreras no se han incluido en el curso introductorio asignaturas que puedan
contribuir al desarrollo de habilidades basicas y a la vez constituir un puente para las asignaturas
posteriores del afio, propiciando la motivacién del estudiante por los contenidos de la carrera; este
es el caso de asignaturas de introduccion a la especialidad.

- No se ha logrado individualizar el curso introductorio segin las habilidades béasicas que demanda
cada carreray segun el diagnéstico inicial realizado al estudiante, de manera que pueda implementarse
un curso remedial desde el primer momento.
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- En algunas carreras no se realizan actividades extracurriculares que propicien la motivacion
intrinseca del estudiante por la especialidad y le permitan conocer el campo de accion profesional.

- El diagnoéstico que se realiza al inicio del curso carece de la integralidad necesaria como para
servir de base al disefio de la estrategia al no abarcar aspectos metacognitivos y motivacional
volitivos.

- En todas las carreras no se han incluido en el curso introductorio asignaturas que puedan
contribuir al desarrollo de habilidades bésicas; es el caso de asignaturas de introduccion a la
especialidad.

- No se ha logrado individualizar el curso introductorio segun las habilidades béasicas que demanda
cada carrera 'y segun el diagnéstico inicial realizado al estudiante, de manera que pueda implementarse
un curso remedial desde el primer momento.

- Introduccion del tutor posterioridad a la realizacion del diagnéstico y falta de preparacion del
mismo para la eficiencia de su labor.

- Falta de capacitacion en algunos profesores para poder impartir la asignatura Aprender a Aprender.

- Se deben ajustar las asignaturas de Espafiol e Historia a las necesidades reales.

- Necesidad de revaluar la docencia principal de las asignaturas del primer afio.

A su vez, se manifiestan algunos logros en relacion con la estrategia de permanencia:

- El curso introductorio, de manera general, ha contribuido a atenuar el impacto que siente el
estudiante en el cambio de un nivel de ensefianza a otro.

- La inclusion por parte de algunas carreras, de asignaturas que puedan activar las habilidades
basicas y a la vez constituyan un puente para las asignaturas posteriores del afio, propiciando la
motivacion del estudiante por los contenidos de la carrera, tales como “Introduccion a la especialidad”
y “Aprender a Aprender”.

- El desarrollo, en algunos casos, de actividades extracurriculares que propician la motivacion
intrinseca del estudiante por la especialidad y le permiten conocer el campo de accién profesional.

- El disefio de un sistema de tutoria de cierta relevancia en el que cada estudiante cuenta con
orientacion y ayuda.

- El disefio, seguimiento y evaluacion de la propia estrategia de permanencia, lo cual propicia su
perfeccionamiento continuo.

Las acciones sugeridas para el perfeccionamiento de esta etapa fueron:

- Se han disefiado y ejecutado cursos de preparacion para los docentes que imparten la disciplina
“Aprender a Aprender” y para los tutores de primer afio.

- En relacién con las dificultades existentes para lograr la presencialidad de todos los profesores
en estos cursos, se disefio el curso para tutores a distancia, sustentado en la plataforma Moodle de
la UCT. El curso de Metodologia para la ensefianza de Aprender a Aprender, se imparti6 desde el
trabajo personalizado con los profesores en forma de asesoria personalizada.

- Se realizé una actividad metodolégica para los jefes de carrera donde se plantearon los principios
basicos que deben sustentar el disefio de una estrategia de permanencia asi como las acciones
principales que deben estar contempladas en sus diferentes etapas.

Se trabaja en el perfeccionamiento del diagnéstico inicial con vistas a que éste abarque todos los
componentes esenciales y pueda ser orientador de estrategias de atencién personalizadas.

- Se establece la atencién a los estudiantes por el Centro de Estudios de Didactica y Direccién de
la Educacién Superior en una Consulta de Orientacion para el Aprendizaje, a fin de atender
esencialmente: técnicas de estudio y estrategias de aprendizaje asi como orientacion sobre estilos
de ensefianza.

El resultado parcial del estudio sobre la estrategia de permanencia del curso 2008-2009 arrojé en
el primer semestre del curso escolar 2008-2009 una totalidad de 48 bajas, lo que representa un
2,81% de la matricula inicial. De éstas un 62,2% de los estudiantes cursaba el primer afio de las
carreras, correspondiendo la mayoria de los mismos a las carreras de Informatica, Economia y
Contabilidad fundamentalmente. Del total de bajas en primer afio, 24 se producen en aquellas carreras
que hoy tienen previsto un curso introductorio de hasta seis semanas de duracién al inicio del
semestre.

Por tal razon, se hace necesario profundizar en los diagndésticos no solo académicos, sino ademas
psicosociales que se han realizado con el fin de redisefiar de manera mas objetiva las estrategias de
permanencia que hoy se implementan y lograr que sean mas eficaces, fundamentalmente en los
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primeros afios de las diferentes carreras, de manera que se atenue la brecha existente entre los
distintos niveles de ensefianza, y se propicie una motivacion intrinseca hacia la especialidad de
forma tal que impulse al estudiante a convertirse en autogestor del conocimiento. Para alcanzar tal
fin, las estrategias deben orientarse no solo al estudiante que ya entré al sistema, sino ademas
reforzar todas aquellas que en el orden de la orientacién profesional pueden realizarse antes de
entrar a la Universidad.

Con relacion a las carreras de Ingenieria Mecanica e Industrial, el diagnéstico se ha centrado en
la aplicacion de tests de aptitudes diferenciales necesarias para las respectivas carreras como son:
test de Relaciones Espaciales, de Razonamiento Mecanico, de Habilidad Numérica y de Razonamiento
Verbal (Bennet, Seashore & Wesman, 1947 citado en Garcia, J.L. 2003). Estas pruebas hacen
énfasis en los aspectos cognitivos centrandose en la evaluacion de las habilidades basicas necesarias
para las respectivas carreras. Sin embargo, por la propia concepcion psicométrica de los test, la
informacion que brindan no permite dirigir con suficiente nivel de detalle el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Esta experiencia se vincula a una investigacion que realizan ambas carreras hace
varios cursos y que responde a tareas de un proyecto de investigacion en que participan.

La carrera de Informatica desarrollé el curso introductorio referido al periodo 2008/09 con los
estudiantes que se inician en el ler afio de la carrera. Los resultados académicos del mismo
reflejaron una débil preparacion de los estudiantes para enfrentar la asignatura de Matematica que
tiene una apreciable carga curricular en los primeros afios, pues solo logré aprobar el 43,4% de los
estudiantes.

En el actual curso este diagndstico académico se complement6 con un diagnéstico integral realizado
a los estudiantes por el colectivo de afio, lo que aport6é elementos que le dan una mayor integralidad
a la estrategia de permanencia, al ser precisamente multifactoriales los componentes que hoy
estan incidiendo en los resultados del proceso docente educativo en el ler afio de la carrera. Ello
explica el por qué trabajan en la adecuacion de las acciones de la Estrategia de Permanencia en el
proyecto educativo del afio.

En el caso de la carrera de Informatica ya han ocurrido 9 bajas. En las entrevistas realizadas a los
estudiantes, ellos plantean que la carrera no les gusta, lo cual entra en contradiccion con las
percepciones que tradicionalmente existen sobre la misma. Se evidencia asi, una debilidad orientadora
sobre las caracteristicas y perfil profesional que deben conocer los estudiantes antes de que hagan
la seleccion de la carrera, lo que nos lleva a las siguientes consideraciones:

La estrategia de permanencia, a pesar de que es constantemente reacomodada a las caracteristicas
propias de cada afo, para el caso de cada carrera, es necesario tener en cuenta que en cada curso
académico los estudiantes llegan a la universidad con una situacion mas compleja en la formacién
académica precedente, que incide en la formacion vocacional de los mismos.

Hay que trabajar en el perfeccionamiento de las estrategias de orientacion hacia la profesion en la
ensefianza precedente, ya que lo que se viene realizando desde la universidad a los preuniversitarios
de la provincia es deficiente, y si se proyecta con inteligencia, puede revertir la motivacion e interés
de los que entran.

Se aprecia como criterio en un grupo de estudiantes, que no pueden con la carrera por carencias
académicas, lo cual pone en tensiéon constantemente las acciones curriculares y extracurriculares
de la estrategia de permanencia en cada una de las carreras analizadas.

Es necesario destacar que el colectivo de ler afio de cada carrera tiene que ser de los profesores
con mas experiencia que tengan los claustros de las mismas, para que puedan trabajar con sus
conocimientos y experiencias en la sistematizacion, flexibilidad y maestria pedagdgica que requiere
la situacion actual de los primeros afios de las carreras universitarias analizadas.

Es necesario valorar por carreras la duracion del curso introductorio y las asignaturas que en él se
imparten, ya que en las encuestas realizadas a los estudiantes existen criterios valiosos a tener en
cuenta en esta direccion.

Las valoraciones del pasado curso ya esbozan ciertos criterios acerca de la necesidad de la
realizacion de la orientacion profesional, y se concibe que deben integrarse las acciones con el nivel
precedente.

Por todo lo anterior, es obligado cuestionarse el como contribuir al cambio de la imagen tradicional
sobre la ciencia , tecnologia y sociedad en los estudiantes de ingenieria a partir del rol del orientador
profesional, y cémo este presupuesto pudiera mejorar la informacion y a su vez trabajar la motivacion
de los estudiantes.
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Veamos algunos de los criterios que en el orden pedagodgico hemos consultado:

El colectivo de autores de los Fundamentos de las Ciencias de la Educacion del Instituto Pedagodgico
Latinoamericano y Caribefio sefialan que “Orientar es ayudar”. En este sentido, es la relacién de
ayuda que puede establecer un profesional con otra persona objeto de tal ayuda Los orientadores y
los profesores segun ellos, desde distintos roles, necesitan establecer este tipo de relacion para
cumplir sus funciones sociales; y mas adelante definen que “...la relacion de ayuda es el vinculo
interpersonal donde se movilizan en funcién del crecimiento personal y/o profesional, los recursos
personales de un sujeto, en un contexto educativo que lo facilita”.

En sus investigaciones para el Proyecto “Estrategia Comunicacional para la orientacion hacia las
carreras universitarias”, las autoras Brito y Guerra Rubio, de la Universidad Central de Las Villas,
destacan las caracteristicas del estudiante de la ensefianza media superior, sefialando que este
estudiante estd dotado de razonamiento, creatividad, e independencia cognitiva, y precisan que
estas posibilidades se ponen de manifiesto en el aula donde actia mas cabalmente el autoaprendizaje.
Se pueden percibir motivos, intereses y puntos de vista propios, y por ello la clase constituye un
espacio por excelencia de la labor orientadora donde el papel de los educadores para orientar
profesionalmente es medular.

La orientacion profesional en Cuba es una ocupacién de la direccion del pais y de los ministerios
encargados de la educacion en sentido general. No obstante, en el imaginario social de estudiantes
y familiares existen criterios estereotipados acerca de las profesiones y la vocacién, a lo que se
unen reduccionistas puntos de vista desde los cuales se realizan actividades, algunas de las cuales
resultan hiperbolizadas sin que se realicen valoraciones posteriores.

Comprendemos que esas situaciones son el resultado de un pensamiento que intenta homogeneizar
las acciones de una actividad que requiere de tratamiento diferenciado, y es evidente que las vias
utilizadas para orientar hacia cierta profesion no son las mismas que para otra, lo que permite
explicar la importancia que tiene para el ingeniero la adquisicién de una cultura tecnoldgica.

El término "cultura”, a lo largo del desarrollo del pensamiento tedrico, ha sido objeto de diferentes
definiciones y alcances, y de ahi la multivariedad de acepciones del concepto y sus diversas
interpretaciones actuales.

En su concepcion tedrica comprende todo el sistema de creacién del hombre tanto material como
espiritual, que adquiere significacion social en cuanto revela la medida en que el hombre domina las
condiciones de su existencia, por medio de formas histéricas concretas (Arana, M. y Valdés, N.,
2009: p.247).

La cultura tecnolégica particularmente, es la forma en que los hombres organizan y desarrollan la
teoria y la préactica tecnoldgicas. Es el proceso que parte de la asimilacion de los resultados de
practicas tecnoldgicas precedentes para la creacién de nuevos conocimientos, técnicas, sistemas
organizativos y de valores. Es el modo de despliegue historico de la practica tecnoldgica, que
supone la eleccion de una alternativa para dar respuesta a las necesidades de cada comunidad.

Puede asi entenderse que los paradigmas establecidos en cuanto a la ciencia, la tecnologia y la
sociedad misma, son susceptibles de transformacion, estableciendo visiones de la realidad
adecuadas. El hecho de que se conozca que un ingeniero en su plano de actividad requiere de una
nueva mentalidad de cambio, de negociacion, competitiva, amplia, innovadora, flexible, de blisqueda
de calidad y excelencia, es mas que una recomendacion; forma parte de la orientacion bien dirigida,
de una alfabetizacion tecnoldgica.

Las valoraciones del pasado curso sobre la permanencia de los estudiantes y el desconocimiento
sobre las carreras seleccionadas permitieron esbozar las ideas acerca de la necesidad de realizar
una orientacién profesional adecuada a las caracteristicas de cada profesion y de ir conformando
un sistema, con acciones a ejecutar de forma coordinada, donde la capacitacion diferenciada
contribuya a los cambios de imégenes sobre la ciencia y la tecnologia que aun persisten.

De esta manera, el area de ingreso a la educacion superior propuso comenzar la experiencia en el
Preuniversitario Vocacional de Ciencias Exactas “Carlos Roloff” del municipio de Cumanayagia en
la provincia de Cienfuegos y solicité el apoyo de la Catedra Ciencia Tecnologia y Sociedad de la
Universidad.
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La pertinencia de la Catedra CTS de la Universidad de Cienfuegos se justifica en el camino andado
en los ultimos diez afios, cuando se dieron los primeros pasos de la institucionalizacion de los
Estudios Sociales de la Ciencia y la Tecnologia y convergié con las orientaciones de estos estudios
un grupo de personas que atendian trabajos de investigacion sobre el desarrollo tecnocientifico de la
region de Cienfuegos.

Comienza el Programa de Maestria a fines de los 90', el cudl se convirti6 en un acelerador del
desarrollo en la region, y de los vinculos interinstitucionales nacionales y extranjeros. Asi, se han
podido desarrollar acciones de capacitacion multiples con un movimiento de asimilacién importante,
por todo lo cual su inclusion es esta experiencia resulta una potencialidad.

A través de esta Catedra se recibe la colaboracion de la Universidad de La Habana, y participan en
la ejecucion del programa el Centro de Gestién de la Ciencia y la Tecnologia (GECYT), el Departamento
de Ciencias Sociales del Instituto Superior Politécnico “José Antonio Echeverria”, asi como la Sociedad
Cubana de Historia de la Ciencia y la Tecnologia, el Centro de Estudio y Organizacion de la Ciencia,
y el Museo Nacional de Historia de la Ciencia; todos con una amplia experiencia en los temas que
integran el campo disciplinar CTS.

Estan establecidos los vinculos con instituciones extranjeras debiendo destacar en la primera
fase las Universidades de Oviedo y Barcelonay se aprovech6 ademas la colaboracion de la Universidad
de Cienfuegos con la Universidad Nacional Autbnoma de México y la Universidad de Granada.

La investigacion cuenta con la experiencia de ocho ediciones de un programa interno de Diplomado.

Se cuenta con un alto nivel de colaboracion, expresado en la participacion de estudiantes y
profesores en redes de conocimiento, especialmente en lared GESTCON (Gestion del Conocimiento
Tradicional en Cuencas Hidrogréaficas y Areas Costeras) financiada por CYTED.

Existen fuertes lazos de colaboracién con los organismos de direccion de la Ciencia y la Tecnologia
en el territorio (CITMA). Hay que significar que las gestiones educativas que se realizan en los
centros educacionales cubanos tienen un amplio respaldo por parte de las representaciones
gubernamentales en cada territorio.

Las gestiones del tipo referido son valoradas cuando constituyen problematicas que se instrumentan
ademas en proyectos de desarrollo local para la atencion de la demanda de fuerza de trabajo
altamente calificada que inciden en la satisfaccion de necesidades; como es el caso de la provincia
de Cienfuegos.

4.3 Conclusiones

El territorio cienfueguero esta signado por un desarrollo industrial significativo que se evidencia en
la insercién de diversas novedades tecnolégicas como es el caso de la puesta en marcha de una
moderna refineria y otras industrias renovadas, constituyendo un polo petroquimico de alta importancia
técnica, econdémica y social.

Estarealidad hace que la estrategia de permanencia sea una cuestion de pertinencia de la institucion
universitaria, para que cumpla el papel social que le corresponde.

Y se hace evidente que la orientacién profesional, para que sea de éxito, tiene que desarrollarse
como sistema integrado de acciones entre la universidad y los niveles precedentes, donde se impliquen
los docentes devenidos tutores capacitados, de manera tal que puedan contribuir a la cultura
tecnologica de aquellos estudiantes que deseen formarse como ingenieros.

Problematicas similares como la permanencia en el nivel superior, la falta de orientacién profesional
coordinada y durante toda la vida, son asuntos que nos ocupan a todos en la actualidad, por lo que
poder socializar nuestras experiencias resulta altamente beneficioso.
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ANEXOS
Tabla 1
INDICADORES GLOBALES CURSO: 2008-09
Instituciones de Educacion Superior (IES) (Universidades, 68
Institutos Superiores, Centros, Escuelas)
Universidades en 1959 3
Sedes Universitarias (creadas desde 2001-02) 3.150
De ellas Sedes Universitarias Municipales 676
Matricula de Educacion Superior (sin incluir MINFAR, MININT y NPFML) 710.978
Estudiantes en Pregrado en la Educacion Superior de la poblacion 6,3%
Tasa Bruta de Matricula (poblacion de 18 a 24 afios) 63,2%
Matricula en las Sedes Universitarias 578.937
Matricula de extranjeros (incluyendo NPFML) 30.961
Becarios (incluyendo NPFML) 80.875
Matricula de Posgrado 2007 656.544
De ellos en maestrias, especialidades y doctorados 192.167
Ndmero de carreras 89
NUmero de carreras en las Sedes Universitarias 44
Graduados de Pregrado desde 1959 hasta julio 2008 915.068
Graduados en el curso 2007-08 71.475
Graduados Extranjeros desde 1961 hasta julio 2008 29039
Profesionales segin el CENSO 2002 712.672
Graduados universitarios de la poblacion 8,1%
Trabajadores con nivel universitario 15%
NPFML - Nuevo programa de Formacion del Médico Latinoamericano
Fuente: Prontuario Curso 2008 — 2009 del Ministerio de Educacion Superior
...I
LT
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Tabla 2

I TASAS DE UNIVERSITARIOS CON REFERENTE A LA POBLACION |

| 1990!91| 1995!‘96| 2001m| 2006}'07' 200?!08' 2008{09'

MATREICULA TOTAL (Pregrado) {1} | 265660 | 134258 | 14455 | 658135 | F43979 | FLODTE |

(sin militaresy (AT

‘ GRADUADNOS (1959 - ) (Pregradao) ‘

{2 | 387084 564298 ‘ GRH02T

(G FORT41 843479 915068
| POBLACION TOTAL (POB) * | (3} | 1n66214s| 10998532 | 11 168526| 11239043' 11235043 11236?90|
| POBLACION 18 A 24 * | [E5) | 1625526 | 1366569 | o= 1710 | 1088017 | 1088017 | 1124713 |
| TRABAJATDORES (T) * | 5 | | | 4505100 | AT SAa00 | ATSAG00 | 4956300 |
TRABAJADORES NIVEL
SUPERIOR (TINS) * ()] S30300 SESBO0 SGSE00 F2O500
INDICES
PORCIENTO MT/POB 2.48 1,22 1,29 5.8G 5,62 6.33
PORCIENTO MIT/POB18-24 (W) 16,34 9,82 14,72 G049 G8.38 63,21
PORCIENTO G/POB (ZW(3) 362 5,13 &, 10 7.11 7.50 8.14
PORCIENTO TNS/T (65 13,97 14,00 14,00 14,72
* Cifras de poblacion, del Anuarie Estadistico de Cuba
Tabla 3
I NUMERO DE CENTROS POR ORGANISMOS | CURSO: 2008-09
INSTITUTOS CENTROS
ESCUELAS v
ORGANISMOS TOTAL | UNIVERSIDADES SUPERIORES UNIVERSITARIONS | ACADEMIAS
Ministerio Educacion
Superior 17 11 2 4 - 340
Ministerio Educacion 16 - 16 - - 20%
Ministerio Salud Pablica 14 13 - - 1 236
Imstituto Nacional de
Deportes, Educacidon
Fisica ¥ Recreacion 22 - 1 - 1 240
Ministerio Economia 1 - 1 - - -
Ministerio Cultura 1 - 1 - - -
Ministerio Ciencia,
Tecnologia v Medio
Ambiente 1 - 1 - - -
Ministerio Relaciones
Exteriores 1 - 1 - = =
Consejo de Estado 1 1 - - - -
Partideo Comunista de
Cuba 1 = e = 1 =
Ministerio Fuerzas
Armadas @ 1 2 =3 a &
Ministerio Interior 1 = 1 = = =
TOTAL 65 26 26 4 @ s
Facultades inde pendientes 3

TOTAL DE CENTROS 68




Capitulo 1V: La gestion de centros de ensefianza obligatoria en Cuba

4.4 Referencias Bibliograficas
Arana, M. & Valdés, N. (1999). La Cultura Tecnoldgicay el cambio de paradigma. En: Tecnologia
y Sociedad. Ciudad de La Habana: Félix Varela.

Cabrera, A., Betancourt, L., Tomas, J., Alvarez Pérez, P. & Gonzélez Alfonso, M. (2006). El abandono
de los estudios universitarios. Relieve, 12(2), p. 1

Castro Diaz-Balart, F. (2001). Ciencia innovacién y futuro.
Colectivo de Autores (2005). Libro Blanco. En: Cumbre Sociedad Informatizacién: MINREX.

Colectivo de Autores (2009). Direccion Estadisticas: Prontuario. La Habana: Cuba. Ministerio de
Educacion Superior.

Cruz Gonzélez, E. & Garcia, C. (2007). La universalizacion de la Educacion Superior y el
avance de la Gestién Tecnolégica: la experiencia cubana. Universidad y Sociedad, 2(2), s.p.

Cuba. Direccién Estadisticas (MES) (2009). Prontuario curso 2008/2009. Ciudad de La Habana:
Félix Varela.

Cuba. Direccién de Formacion del Profesional (MES) (2009). Objetivo Formacion: primera version.
Disponible: http://cvi.mes.edu.cu/dfp/informaciones

Cuba. Direccién de Universalizaciéon (MES) (2005). Seminario Nacional.

Cuba. Ministerio de Educacion (2009). CubaEduca. Portal Educativo Cubano. Sistema Educativo.
Disponible en: http://www.cubaeduca.rimed.cu: Consultado 2009-05-26.

FCuba. Universidad de Cienfuegos (2009). Informe del Vicerectorado Docente de la Universidad
de Cienfuegos: cursos 2006-2007 y 2008-2009. Cienfuegos: s.n..

Dagnino, R. & Hernan T. (2004). Elementos para una renovacion explicativa-normativa de las
politicas de innovacién latinoamericanas. Revista Espacios, 25(1), s.p.

Fourez, G. et al. (1966). Alfabetizacion cientifica y tecnoldgica. Buenos Aires: Ediciones Colihue.

Gonzalez Alvarez, N., Nieto Antolin, M. & Mufioz Doyague, M. F. (2004). La gestion del
conocimiento como base de la innovacién tecnoldgica: el estudio de un caso. Revista
Espacios, 25(1), s.p.

Gonzalez, V. (1994). Motivacion profesional y personalidad. Caracas: Universidad de Sucre.

Matos, S. (2003). La orientacion profesional vocacional: un modelo pedagodgico para su
desarrollo en el preuniversitario del territorio guantanamero. Tesis (Doctor en Ciencias
Pedagodgicas). Ciudad de La Habana: Instituto Superior Pedagdgico Enrique José Varona.

Del Pino, J. L. (2004). Proyectos y planes de vida: un verdadero desafio para la juventud. En:
Temas de introduccion a la formacion pedagdgica. La Habana: Pueblo y Educacion.

Del Pino, J. L. & Recarey, S. (2005). La orientacion educativa y la facilitacién del desarrollo
desde el rol profesional del maestro: material basico de la Maestria en Ciencias de la
Educacién. La Habana: Cuba. Ministerio de Educacion.

Vecino Alegret, F. (1997). Hacia una nueva Educacion Superior. Caracas: CRESALC.

Serie Informes / La gestiéon de centros de ensefianza obligatoria en Iberoamérica,







La gestion de centros
de ensenanza
obligatoria en Espana

Red

-

CAPITULO V



La gestion de los centros de ensefianza
obligatoria en Espana

Joaquin Gairin y Diego Castro, Universitat Autonoma de Barcelona, con la colaboracién de Ana
Garcia, Universidad de Deusto y Manuel Lorenzo Delgado, Universidad de Granada.

Resumen

La presente aportacion es una radiografia de la situacion general del sistema educativo espafiol
con atencion especial a los aspectos referidos a la gestion institucional de los centros escolares de
educacion obligatoria. Su estructura es la establecida por la RedAGE para los informes de los
diferentes paises y su contenido se circunscribe a la establecida para los mismos. Se hace asi
referencia a la realidad y problematica de los centros educativos, a los sistemas de apoyo a la
gestion y a las actuaciones organizativas y de gestion para el cambio organizativo; también se
identifican, como parte de un estudio de campo, las ideas fuerza que caracterizan la realidad actual
y las que se asocian a alternativas y propuestas.

Introduccion

La elaboracion del presente documento se realiza a partir de la consulta realizada a cuarenta y
cinco personas representativas del sistema educativo espafiol: quince de ellas estan vinculadas a la
administracion y gestion general del sistema educativo, con representacion de responsables politicos,
inspectores y coordinadores de servicios educativos; otras quince personas son directivos de centros
educativos, incluyendo entre ellos a directores, jefes de estudio y coordinadores de departamentos
o seminarios didacticos; y los quince restantes son especialistas en la tematica, normalmente
profesores de universidad en la especialidad de direccidn y gestién institucional y estudiosos de la
teméatica. El sentido de la consulta se vincula a la realizacién de un informe contrastado y con una
cierta representatividad de los territorios y de los profesionales que intervienen o se vinculan a
procesos de gestiéon de centros.

La peticion y recogida de informacioén se realizé entre el 15 de abril y el 20 de mayo, a partir de una
ficha que contenia las cuestiones que el informe aborda en sus distintos apartados. La informacion
proporcionada, contrastada y priorizada en funcion del nivel de consenso existente, nos acerca a la
realidad y perspectivas de la tematica, pudiendo detectar problemas que adoptan manifestaciones
nuevas y repercusiones organizativas novedosas pero que poseen un trasfondo y una trayectoria
historica, al mismo tiempo que retoma temas substantivos para la vida de los centros escolares que
nunca se han resuelto de forma definitiva ni consensuada.

Una vez finalizada la fase de recogida de datos, se procedié a su andlisis y estudio. Para ello se
organizaron las diferentes respuestas en relacion a cada una de las cuestiones planteadas y se
trabajaron mediante la metodologia de analisis de contenido, utilizando, al respecto, campos,
categorias, unidades de sentido y unidades transversales. A continuacion, se establecieron los
topicos de contenido mas recurrentes, con el objetivo de reducir y sistematizar gran parte de los
datos obtenidos. Finalmente, se redactaron las respuestas a los interrogantes iniciales segun el
proceso de codificacion desarrollado y se procedi6 a la redaccion final del informe.

La presente aportacion, como sintesis de las informaciones requeridas y proporcionadas, matizadas
y enriquecidas por los responsables del informe, se organiza asi en tres ambitos:

1. Realidad y problematicas de los centros escolares, los sistemas de apoyo externos al centro
existentes para apoyar en las soluciones y alternativas, y las actuaciones organizativas internas
gue las instituciones promueven para responder a los retos vinculados a las tematicas identificadas.

2. Los aspectos relevantes que describen la situacién actual en referencia a la organizacion y
gestion de centros.

3. Los aspectos principales que describen las posibles alternativas (deseables o en marcha)
relacionadas con la organizacion y gestion de los centros educativos de ensefianza obligatoria.

Su contenido destaca las reflexiones en torno a la autonomia de los centros, el modelo de direccion
escolar, la profesionalizaciéon de la carrera docente, la preocupacion por los resultados escolares y
la eficacia del sistema. De hecho, son temas habituales en los discursos, foros y congresos del
ambito aunque ahora se nos representen con formatos y problematicas nuevas. Precisamente, esa




Capitulo V: La gestion de los centros de ensefianza obligatoria en Espafa

constancia en el tiempo es la que nos lleva a pensar que algunas de las problematicas que ocupan
y preocupan a los profesionales de la gestién pudieran tener, ¢ por qué no? una dimension internacional,
aunque con manifestaciones distintas en funcion del contexto considerado.

5.1 Realidad y problematicas de los centros

En relacion a este tépico, se obtuvieron 169 respuestas diferentes que nos permiten tener un
abanico de opiniones suficientemente amplio como para poder presentar una panoramica exhaustiva.
El sistema de analisis y reduccién de las informaciones, especificado mas arriba, ha permitido
sintetizar los siete aspectos mas recurrentes y que, ademas, son los que aglutinan el mayor nimero
de variables generativas y deductivas en el discurso de los encuestados. Por Ultimo, la lectura de los
aspectos remarcados ha de considerar la saturacion de la ensefianza de titularidad publica en el
sistema educativo y mayor, si cabe, en la ensefianza basica.

El primer elemento que aparece de manera reiterativa son las relaciones entre la institucion
escolar y el contexto social. Esta, posiblemente, no sea la tematica mas significativa en el
analisis de los resultados escolares pero si es la mas general y la que sitta el papel de la escuela
en el mundo actual y determina las relaciones entre contexto social y la funcion de la instituciéon
escolar. Actualmente, afirma uno de los expertos, “la escuela se organiza con una mentalidad que
responde a un modelo de sociedad que ya no comulga con la realidad actual. La diversidad social
debe saber gestionarse a través de nuevos sistemas y enfoques y superar las concepciones
tradicionales del sistema y centros educativos”. Igualmente, apunta otro de los responsables del
sistema, “todos hablamos de la globalizacion, pero al final seguimos dando clase, organizando la
ensefianza y gestionando las escuelas como hace cincuenta afios”. El cambio real ain no se ha
producido. Se presenta asi la necesidad de un debate sosegado y amplio sobre el papel de la -
escuela en la sociedad actual, y a partir de éste, una adaptacion de las estructuras y el modelo de 7
gestion de los centros educativos. De alguna manera, se reconoce asi un desfase importante entre
la realidad de los centros educativos y la realidad social, entre las formas de organizar y gestionar
los mismos, y las necesidades que se desprenderian de otros planteamientos mas acordes con las
demandas cambiantes de la sociedad.

El segundo elemento de los mas referenciados es la autonomia institucional. Se identifica la
autonomia en un sentido amplio con la capacidad de los diferentes agentes participantes en la
escuela para tomar decisiones responsablemente sobre las competencias que tienen asignadas.
Su desarrollo sigue siendo un reto para el sistema educativo, que sigue debatiendo sobre el mismo
y aun no ha materializado cambios reales, mas alla de algunas iniciativas generales de autonomia
curricular y algunas puntuales sobre el uso de las instalaciones y servicios en horario extracurricular.

Los informantes demandan mas parcelas y mayores cotas de autonomia: mayores parcelas o
espacios de intervencion, que reflejan la aspiracion a poder intervenir de forma mas efectiva en mas
ambitos de actuacién propios del centro educativo: por ejemplo, los aspectos de organizacion y
gestion de grupos de alumnos y horarios, cambios curriculares, seleccion y promocién del equipo
de profesorado, las decisiones en relacion al presupuesto, etc. Mayores cotas que se relacionan
con tener un importante margen de actuacion, “haciéndose mas responsables en su toma de decisiones
e imputandoles mas responsabilidad en los resultados”. Se remarca, en todo caso y de manera
generalizada, la necesidad mencionada de vincular directamente y de manera proporcional el grado
de autonomia a la responsabilidad a través de la rendicion de cuentas a la administracion educativa
y a la sociedad.

Las teméticas asociadas a la autonomia institucional no son s6lo de tipo reivindicativo, también se
vierten severas criticas a las distintas administraciones educativas en relaciéon al permanente
menoscabo y recorte de autonomia real de los centros. Se critica muy especialmente que las
“administraciones controlen excesivamente todos los aspectos organizativos mediante una normativa
cada vez mas detallada y mediante actuaciones y exigencias permanentes a los centros a lo largo
del curso escolar”. Especialmente, destaca la critica de la doble moral respecto a la autonomia: “la
aprobacion de leyes que, si bien proclaman y reconocen el derecho a la autonomia, en la préactica la
limitan y tutelan de forma cicatera”.

Las autoridades educativas de algunas comunidades auténomas (territorios con competencias
educativas transferidas desde el Estado) estan promoviendo planes de actuacion para el desarrollo
de la autonomia de los centros. Al respecto, los centros que participan en esa iniciativa deben
presentar planes y disefios especificos de autonomia escolar. Desgraciadamente, la mayoria de los
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centros escolares que se han acogido a esas convocatorias no han avanzado mas alla de promover
iniciativas centradas en la innovacion didactica y no pueden presentar (ni se les ha permitido) en la
practica avances en relacién con otros aspectos como la autonomia organizativa, econémica u
otras. Ademas, muy frecuentemente la iniciativa se ha considerado méas una oportunidad para conseguir
bienes que para aumentar la calidad educativa: “el proyecto de autonomia escolar ha servido
Unicamente para obtener algunos recursos (algun docente de refuerzo o una pequefia asignacion
econdmica extraordinaria) y no para aumentar la autonomia de gestiéon”.

La tercera problematica que se menciona es la direccion de las instituciones educativas,
destacando tres referencias principales: el modelo de direccion existente, el desarrollo de la funcién
directiva (reclutamiento, acceso y salida del cargo), y el desempefio de las funciones inherentes al
cargo.

El modelo de direccion de las instituciones educativas, sobre todo el de titularidad publica que
también actlia como incentivador en las instituciones de titularidad privada sostenidas con fondos
publicos, es objeto de fuertes criticas por parte de los encuestados que, ademas, lo identifican
como un factor generador de importantes disfunciones en el seno de las escuelas. En Espafia, la
direccién no es profesional (0 sea, no existe un cuerpo estable de directores escolares ni esta
establecida la profesion de director o directivo de centro educativo), estando limitado el acceso a un
tiempo y por medio de una eleccion donde participa la comunidad educativa y donde tiene un papel
influyente el colectivo del profesorado.

El acceso a la direccion no tiene asi mas condicionantes previos que el ser profesor estable y el
ser elegido, aunque el haber realizado una formacién previa se pueda considerar un mérito. Se
instala asi un modelo de direccién claramente “amateur” en el que la capacitacion inicial o la experiencia
previa en funciones directivas no se consideran elementos decisorios. El escenario se complica aln
mas si se considera que los planes de formacién permanente durante el desempefio de la funcion
directiva son escasos, muy administrativistas y no vinculantes al ejercicio profesional. Finalmente,
el modelo considera que el mandato debe estar limitado en el tiempo (5 afios, prorrogables) tras los
cuales el directivo debe regresar a sus funciones como docente.

El resultado de este modelo configura un perfil de director de ‘primus inter pares’ cuyo ascendente
es relativo: por un lado, su poder queda delimitado por una autonomia escasa y, por otro, por las
propias autolimitaciones de formacion y por las que implica ser un miembro del Claustro del
profesorado que tras el mandato regresara a las funciones docentes. Como dice una de las
informantes: “se palpa miedo a hacer cosas que luego van a repercutir en las relaciones cuando
dejas la direccion”. De todas formas, cabe sefialar la diferenciacion entre los centros de titularidad
publica y privada: “la direccion de las escuelas privadas tiene mayor autonomia a la hora de sentirse
libre en la toma de decisiones”, seguramente debido a la falta de regulacion especifica y a la baja
intervencion de la administracion educativa, en funcién del principio de libertad de ensefianza, en
este tipo de instituciones.

El modelo dibujado hace que el acceso a la direccién sea poco atractivo y que en bastantes
ocasiones el proceso para la eleccién de un nuevo director o directora no cuente con candidatos, o
con candidatos adecuados. Una de las directoras expone que actualmente “sélo un 40% de los
cargos directivos se cubren con eleccién entre los maestros”; en el resto de los casos, la
administracion educativa debe intervenir para realizar un nombramiento provisional de director,
reforzando la idea de provisionalidad, de falta de motivaciéon y de imposicion externa. La funcién
directiva, y mas en estos casos, se asume “sin preparacion alguna en las habilidades y recursos
propios del liderazgo educativo y de la gestion de los equipos docentes”.

Las consecuencias en el desempefio de la direccion resultan evidentes: el reconocimiento interno
y externo de la direccidon es nulo 0 muy escaso, y entre el profesorado el supuesto “ascenso no
tiene atractivo alguno”. El desempefio de la direccion se hace asi y cada vez mas complejo, al
mismo tiempo que la lista de responsabilidades y funciones es interminable y los interlocutores son
cada vez mas exigentes. Los asuntos que conciernen a los administradores del sistema, los padres,
las constantes reformas, los requisitos burocraticos, los propios equipos docentes, se convierten en
presiones ante las cuales existe poca capacidad de actuacion, poca capacitacion y un liderazgo de
baja intensidad.

La cuarta problematica que se destaca es la gestion del profesorado. Dentro de este amplisimo
tema, el aspecto mas subrayado es el sistema de provision de plazas, muy especialmente en el
sector de la escuela publica. ElI concepto decimondnico de cuerpo de maestros y profesores
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funcionarios implica una concepcién laboral indefinida y un puesto de trabajo asegurado y vitalicio,
junto con unas condiciones profesionales bastantes favorables. Actualmente, no se considera que
la jornada, calendario, salario y otras condiciones del trabajo docente sean negativas, méas bien al
contrario. Varios de los informantes recuerdan que, comparativamente con otros paises de la Union
Europea, las condiciones laborales, incluidas las salariales, son mas que competitivas. Por lo tanto,
la problematica no se asocia tanto a las condiciones profesionales como a una carencia de sistemas
de evaluacion, formacion y rendiciéon de cuentas efectivos.

El profesorado funcionario no es evaluado a lo largo de su carrera y tampoco debe rendir cuentas
sobre sus resultados o la eficacia de su actuacién. Igualmente, y a pesar de la gran oferta de
acciones formativas disponibles por las diferentes instancias, la formacion permanente queda relegada
a una decisién personal y voluntaria. En cuanto a la consideracién del profesorado como equipo
docente, los encuestados destacan la dificultad de constituir y consolidar equipos estables,
cohesionados y competentes de profesorado en las escuelas, capaces de desarrollar los proyectos
institucionales y la imposibilidad de construir una cultura compartida. Como apunta una de las
expertas consultadas “el sistema de rotacion actual del profesorado en los centros publicos (cambio
de centro periddico si lo desean) imposibilita poder formar equipos docentes estables en funcion de
un proyecto de centro, y eso en los centros privados-concertados no sucede”. Finalmente, se destacan
las carencias formativas en el ambito psicopedagdgico y muy especialmente entre el profesorado de
ensefianza media. La capacitacion pedagogica exigible de entrada al desempefio profesional es
minima, llena de carencias y sin conexiones con la realidad de los centros educativos. Ademas, y
antes se apuntaba, la formacidon permanente es voluntaria y no obedece a planes de desarrollo
profesional coherentes ni vinculantes.

El resultado de todo este conjunto de circunstancias, junto con otras también enumeradas en
este informe (falta de autonomia, desconexion con la realidad social, carencia de poder y liderazgo
efectivo de la direccién) promueven un posible perfil de profesor poco implicado y marcadamente
burdcrata.

La quinta problematica se refiere a los recursos disponibles e invertidos en el sistema. Los
recursos que se movilizan han ido creciendo de forma significativa en los Gltimos afios. El debate en
este punto esta en valorar si el aumento presupuestario es coherente con el incremento de demandas
del propio sistema (universalizacion de la ensefianza, diversidad del alumnado, atencion a nuevos
colectivos de hijos de inmigrantes, nuevas instalaciones e infraestructuras) y, sobre todo, con la
distribucion de las partidas correspondientes. Se apunta también la idea de que “la politica del pais
no apuesta realmente por invertir en temas educativos, si se comparan los porcentajes destinados a
la educacién con otros gastos publicos: es evidente que nos movemos con presupuestos muy
reducidos y cualquier financiacién extra es una trampa porque se suele sobrepasar con mas burocracia
y con convocatorias y papeleo inacabable”.

La implicacion y la participacion de las familias es otra de las probleméticas sefialadas
desde diferentes perspectivas y con distintas implicaciones. Parece quedar claro para los encuestados
que la participacion de las familias en la vida escolar y educativa de sus hijos es una garantia de
éxito académico; también sucede a la inversa: mayoritariamente, las familias que abandonan sus
responsabilidades en la educacién de sus hijos pensando en el quehacer del profesorado favorecen
su fracaso. La relacion comentada se sitlla, ademas, en un momento de relajacién del compromiso
familiar con las tareas educativas de la escuela y con la colaboracién demandada por el profesorado,
lo que genera disfunciones importantes y muy especialmente en la etapa de la ensefianza secundaria
obligatoria. Es significativo, al respecto, la opiniéon de una de las informantes: “Es significativa la
dificultad para redefinir la tarea y modelo educativo de la Educacion Secundaria Obligatoria, y las
diversas probleméaticas que ello genera en el profesorado para trabajar con el alumnado de esta
etapa. No ha confluido aun, por un lado, la necesidad y voluntad social y politica de extender la
escolaridad obligatoria como mecanismo de equidad, justicia y cohesion social; y, por otro lado, las
necesidades personales de profesores y adolescentes de sentirse reconocidos en un espacio propio
y en una posicién de saber y competencia: los profesores no saben como pasar su “vasija de barro”
sin que se la rompan, y los adolescentes no encuentran cOmo construir 0 reconstruir la suya propia
(ademas de que no les dejan tocar la de los otros). Ello es causa de muchos malestares y sufrimiento
del profesorado, pero también de desmotivacién y abandono del alumnado. Ademas, se relaciona
con diversas problematicas mas concretas relativas a la disciplina y a la convivencia en los centros,
gue se agravan con estos desencuentros”.
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En cualquier caso, se considera que la participacion debe ser un elemento coadyuvante y no una
intromision en las competencias docentes y de la escuela. Como dice un informante, la “participacion
de las familias es un debate siempre abierto: como, cuanto y dénde deben participar las familias es
un tema no resuelto y poco univoco. La implicacion de los padres es fundamental pero puede llegar
a interferir con la libertad profesional de los maestros en determinados escenarios de la escuela”.

Se comentan, finalmente, atribuciones directas a la falta de implicacion de las familias en la
educacion de sus hijos, destacando muy especialmente el problema de la convivencia escolar en la
etapa de secundaria obligatoria. Las atribuciones son compartidas, en este caso, con otros factores
intervinientes como la diversidad del alumnado, la inmigracion, el choque cultural, etc. De cualquier
manera, es un tema que preocupa y se destaca sobre otros, sefialando que “uno de los principales
problemas de nuestro sistema educativo es la ensefianza secundaria, especialmente en lo referente
a la convivencia y a los resultados de aprendizaje”.

Los bajos resultados escolares y la eficacia limitada del sistema es otra de las problematicas
destacadas. Las evaluaciones externas y la publicacion de determinados indicadores de éxito han
favorecido el debate sobre los resultados académicos, la efectividad de los logros escolares, el
rendimiento y el nivel de éxito, generando “una mayor visualizacion de los resultados escolares, una
presencia excesiva e intencionada en los medios y una mayor e injustificada presion social’. De
todas formas, hablamos de una tematica controvertida y recurrente por dos motivos principales:
“primero, por el sentido y utilidad de las perspectivas comparativas que no consideran los factores
contextuales; segundo, porque los resultados de nuestros escolares no son satisfactorios a pesar
de las inversiones cada vez mas notables de financiacion”.

Otra de las informantes reflexiona sobre la evaluacion de resultados, el examen y el suspenso de
los centros, sefialando: “La evaluacion de resultados se vive como rendimiento de cuentas, como
una anticipacion o premonicion de que con probabilidad seran malos. Parece haberse olvidado de
que se trata de dar la mejor educacion posible a todos los jévenes, intentando con todas nuestras
fuerzas que sean mejores personas, mejores ciudadanos y, después, mejores profesionales. Parece
que se hubiera sustituido la ilusién (o el motivo de logro, que se decia antes), por la desilusion ante
la anticipacion de los malos resultados. ¢Esta justificada esta decepcion anticipada? ¢Se puede
trabajar con esta falta de expectativas, o con este temor al fracaso?”.

5.2 Sistemas y apoyos del sistema educativo y social para la mejora de la
respuesta institucional

Las respuestas ofrecidas por los encuestados ante la pregunta sobre los sistemas y medidas de
apoyo para resolver las problematicas educativas planteadas en los centros educativos, son muy
dispares y de contenidos diversos. La razén de esta dispersion quiza se pueda encontrar en las
particularidades de la muestra de informantes y en la forma como se estructura el sistema educativo.
Espafa tiene constituido un sistema descentralizado donde las denominadas Comunidades
Auténomas (gobiernos regionales) poseen y ejercen importantes cotas de decision y actuacion en
el desarrollo de las competencias educativas. A pesar de ello, la administracion educativa central
concentra cotas de poder y decision sobre aspectos basicos del sistema nacional. La representacion
de la muestra de informantes de las diferentes regiones y el distinto desarrollo educativo de las
mismas puede explicar, en este caso, la variedad de aportaciones realizadas.

Para sistematizar la pluralidad de respuestas obtenidas, se ha establecido una I6gica de analisis
dividida en dos variables diferentes. La primera es la naturaleza del sistema de apoyo y ayuda,
considerando apoyos puntuales (servicios) y apoyos mas estables y mantenidos en el tiempo
(programas). La segunda tiene que ver con el agente que la suministra, y en este caso se observan
actuaciones tuteladas desde la administracion educativa (nacional, regional o local) y otras ofertadas
por otros organismos de naturaleza privada o semiprivada. La correlacion de estas dos variables y
sus respectivas modalidades dibuja una matriz de cuatro cuadrantes en los que se podria ubicar la
mayor parte de los sistemas de apoyo del sistema educativo y social para la mejora de la escuela.

Los programas y actuaciones sistémicos mas perdurables en el tiempo son los promovidos por
las administraciones educativas, especialmente las de &mbito nacional y regional. Destaca la ausencia
casi absoluta de iniciativas promovidas por las administraciones locales, remarcando asi un rasgo
actual del sistema educativo espafiol: la irrelevancia de los municipios en la gestion y la mejora
escolar.




Capitulo V: La gestion de los centros de ensefianza obligatoria en Espafia

Las propuestas de naturaleza normativa prescriptiva son las primeras que cabe destacar. Uno de
los responsables del sistema afirma que “las dos Ultimas leyes (LOCE 2002 y LOE 2006) han
intentado introducir correctivos al modelo anterior pero con muy poco resultado, especialmente en lo
referente a la mejora del sistema de direcciéon y gestion escolar, reconociendo que poco a poco
se incorporan mejoras”. Ratifica este cambio de direccion una de las directoras encuestadas cuando
afirma también que las nuevas “leyes LOE y LEC apuntan hacia un reconocimiento y mejora de la
direccion escolar, estableciendo nuevas responsabilidades y no demasiadas compensaciones”.

Parece atinado afirmar que la legislacién, aunque de forma cautelosa, intenta asi avanzar
legislativamente en algunas de las cuestiones criticas del sistema educativo. Otra referencia muy
comentada entre los encuestados es la que se relaciona con los planes de capacitacion y
perfeccionamiento. En este caso, un inspector de educacion resalta la variada actual “oferta por
parte de las administraciones de formacion en direccion, en cargos intermedios y en recursos
humanos y materiales”. No obstante, a pesar de los avances en el ambito de la capacitacion
profesional, existe cierta coincidencia al afirmar que la oferta formativa es insuficiente o poco ajustada
a las demandas reales, como apostilla uno de los informantes: “oferta existe, pero los programas
formativos son claramente insuficientes a causa de su irregularidad y falta de continuidad”.

El tema de la direccion suele ser central y recurrente para todos los informantes, remarcado asi la
exclusividad, centralidad y esperanzas que asume respecto al cambio necesario. Se sefiala que “la
Administracion ha realizado importantes esfuerzos en las Ultimas décadas para invertir en la formacién
de los directores y directoras como medio para apoyar una direccion y gestion mas informada,
preparada y profesional en los centros. Sin embargo, estos esfuerzos no siempre se han visto
rentabilizados en sus resultados, debido a: 1) La falta de estabilidad y continuidad de sus destinatarios
(especialmente en el sistema publico); sin acabar de poder resolver el problema de la falta de
candidatos y del sistema provisional de acceso a la direccion; y, 2) La falta de un modelo claro y
coherente de formacion, que integre adecuadamente la formacion inicial y continua de los directivos,
y que vincule bien la evaluacion y deteccién de necesidades con la formacién”.

El mismo informante prosigue: “la Administracion ha ensayado también algunas férmulas para
hacer mas atractivos los cargos mediante algunos incentivos, con resultados poco consistentes.
Aunque no siempre se admita la adecuacién de los incentivos, a nivel personal éstos son en general
bien recibidos, e incluso se considera que deben ser incrementados. Las personas siguen accediendo
o admitiendo el cargo mas por motivaciones intrinsecas que extrinsecas, reclamando mejores
condiciones para el ejercicio real de la direccion y el liderazgo de los centros. En este ultimo
sentido, los directivos sienten que tienen demasiadas responsabilidades, pero poco margen de
decision, poco poder de influencia y falta de apoyo de la administracion y del contexto social y
politico para ejercer incluso en el &mbito decisional que legalmente les corresponde. Prevalece, por
tanto, la tan sefialada, desde hace décadas, disfuncion entre demanda y oferta: funciones, perfiles
y competencias y el poder desarrollar modelos de formacion mas basados en competencias”.

Destaca también la promocion de planes y proyectos de innovacion por parte de las Comunidades
Auténomas para mejorar aspectos parciales del funcionamiento de los centros educativos. Asi, uno
de los expertos comenta cOmo en su region “se han creado programas de apoyo de discriminacion
positiva para los centros considerados prioritarios, remarcando el caracter discutible y controvertido
de su utilidad y resultados. También se han creado las “aulas de enlace” con la intencion de facilitar
el acceso del alumno inmigrante al aula normalizada”.

Otra de las iniciativas destacadas es la “puesta en marcha de programas de apoyo e incentivo
(econdmico y administrativo) para los equipos docentes que sean capaces de disefiar e implementar
en el interior de las escuelas programas de innovaciéon y mejoras pedagdgicas y curriculares”. Otra
directora apunta que en su comunidad auténoma “se han desarrollado unos interesantes Planes de
Mejora de la Calidad en el Centro Escolar (PMQCE) que se concretan en proyectos estratégicos
para la promocién de la autonomia. Los centros que participan elaboran y aplican en el marco de su
proyecto educativo un plan estratégico en el que definen unos objetivos, estrategias y actuaciones
para aumentar la calidad global. Ademas, la Inspeccién educativa puede colaborar y ayudar en su
desarrollo, al mismo tiempo que se encarga de la supervision de los logros”.

La muestra de actuaciones presentada esta en la linea de variadas iniciativas, aunque no siempre
estan exentas de criticas: “existe un interés por parte de las autoridades educativas para que los
centros se sumen a las convocatorias relacionadas con el disefio de ‘proyectos de autonomia
escolar’. En la mayoria de los centros escolares acogidos a esas convocatorias, la implementacion
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de sus proyectos no ha servido mas que para promover iniciativas centradas en lainnovacién didactica
gue, en la practica, no han supuesto avances en relacion con el aumento de autonomia organizativa
o de otra naturaleza”. Esta idea la remarca otro experto cuando afirma: “cada vez existen mas
convocatorias especificas de la administracion que otorgan mas capacidad de maniobra a los centros
gue se acogen a los planes establecidos; sin embargo, no se solucionan los problemas de fondo
ademas de burocratizar ain mas el sistema educativo por la gran cantidad de papeleo y burocracia
que implica adscribirse al proyecto y que te den una ayuda econdmica”.

Las iniciativas que ponen en juego las administraciones educativas desde un enfoque de servicio
o de apoyo puntual se vinculan a la creacién de servicios de apoyo como los centros de profesores,
los servicios de apoyo, las unidades de asesoramiento o similares. Los encuestados destacan que
estos servicios se han ido adaptando a las nuevas necesidades que la realidad de los centros
demanda. Asi lo ilustra una de las inspectoras encuestadas cuando afirma: “los programas de
ayuda que conozco son los de apoyo sistematico a la direccién y a los centros por parte de los
Inspectores de Educacion y de las titularidades de los centros”. También, una experta en temas de
gestién apunta que los recursos mas efectivos del sistema son aquellos que se adaptan a las
necesidades de los centros y que son capaces de asesorar en las “aulas de acogida, dar soporte en
servicios educativos necesarios (adaptacion de escolares, becas, servicios logisticos como transporte
o comedor, etc), maestros de soporte, comisiones de servicio para desplazar profesores y poca
cosa mas”.

Las aportaciones referidas a los programas de otros organismos no dependientes de la
administracion publica son realmente escasos entre la muestra de respuestas obtenidas. Se citan
algunos programas de formacién propios de instituciones educativas de gran tamafio y con numerosos
establecimientos educativos, asi como programas de formacion de prestigiosas instituciones privadas
en temas puntuales (intervencion en temas de violencia y drogas, evaluacién del funcionamiento
institucional, gestion de relaciones internacionales, entre otros). En la misma linea se sitan otros
servicios como los ofrecidos por algunas ONGs en relacion a la insercion de alumnado extranjero y
también se citan los servicios de orientacién para profesores en situacion de estrés profesional,
ofrecidos por mutuas y algunos sindicatos de profesorado.

5.3 Actuaciones organizativas y de gestion desde los centros para el cambio
y la mejora organizacional

Las actuaciones promovidas a iniciativa de los centros educativos en funcion del elemento
organizativo que promueven se han clasificado y desarrollado en cuatro apartados: planteamientos
institucionales, estructuras de funcionamiento, sistema de relaciones y direccion y funciones
organizativas.

Las medidas que se aplican en las organizaciones educativas dentro de sus planteamientos
institucionales se relacionan de forma significativa con las politicas de promocién de proyectos
estratégicos adoptadas por los gobiernos regionales, tal y como se apunté mas arriba. Estas iniciativas
acostumbran a ser subsidiarias de los documentos de caracter més global como el Proyecto Educativo
de Centro o el Proyecto Curricular de Centro. Los proyectos institucionales acostumbran a ser
disefiados por los equipos directivos y docentes de los centros escolares siguiendo las directrices
de la legislacion vigente y con la supervision de la inspeccion de educacion. Los proyectos
estratégicos permiten dotar al centro de recursos complementarios y las tematicas que abordan
son muy diversas.

Uno de los expertos explicita que “existen modelos organizativos innovadores aunque de naturaleza
voluntaria y poco generalizada en el sistema. Por ejemplo, algunas escuelas han planteado la
escuela como una comunidad de aprendizaje; otras experiencias son los planes de innovacion o los
planes estratégicos de centro que incluyen propuestas para aumentar la autonomia institucional”.
En otras se ha disefiado un “plan de acogida de centro con estrategias y actuaciones para la
atencion del alumnado que se incorpora a medio curso y otras actuaciones para alumnado foraneo”,
segun el mismo experto. Otras de las iniciativas destacadas son “el Plan de convivencia, el Plan de
mediacion y la promocion de la participacion del alumnado y las familias en la vida del centro”.

Hay iniciativas que poseen un caracter mas global e intentan abarcar a toda la institucién: son “los
centros que aplican sistemas de calidad, incluso con metodologias mas exigentes como la ISO y
posteriormente la EFQM”, sostiene una experta encuestada. Otra experta dedicada a analizar los
planes y proyectos de mejora en los centros y reconocida por sus amplios estudios de campo
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remarca cémo las politicas de promocion de los sistemas de calidad vienen desarrollandose en su
comunidad autbnoma desde hace tiempo: “algunas instituciones han asumido la utilidad de un
modelo de calidad muy estructurado y bastante normativo pero que da una vision integral de la
gestion, anteriormente inexistente en la mayoria de los centros, que ha permitido ‘poner la casa en
orden’. Han realizado una apuesta muy fuerte y han invertido un enorme esfuerzo en coste de tiempo
y personas para progresar y profundizar en el modelo, no siempre con el apoyo de todos los miembros
del claustro. Se han embarcado en la aventura de postularse en la presentacion de reconocimientos
y premios y ello les ha familiarizado también con la cultura de evaluacion interna y externa. También
se han involucrado en redes de organizaciones con las que compartir buenas practicas y aprendizaje
(...). Los esfuerzos realizados por los directores/as y equipos directivos de los centros educativos
son muy desiguales dependiendo de la casuistica particular de cada tipologia de centros, de cada
centro y de cada persona; es decir, de las culturas, recursos y competencias desarrollados por las
personas y contextos mas alla de la legislacion y las pautas de la administracion”.

En relacion a las estructuras organizativas, las iniciativas son muy abundantes y prueba de ello
son las innumerables propuestas apuntadas por los informantes, que abarcan actuaciones en los
recursos funcionales, materiales y, evidentemente, humanos. En relacion a los primeros, un director
destaca “las propuestas para reorganizarse de forma que se rompan esquemas antiguos, proponiendo
configuraciones de horarios diferentes y modalidades de trabajo con el alumnado que superen y
adapten las propuestas del curriculo a las necesidades del centro y del alumnado”.

En relacion a los recursos materiales, existe una cierta coincidencia en afirmar que las dotaciones
de recursos son cada vez mas notables aunque los informantes sean criticos con la forma de
solicitarlos y gestionarlos. Posiblemente, las inversiones en TICs sean el capitulo con mayor dotacion
de recursos: “las actuaciones para incorporar las TICs son muy diversas: formacién especifica para
docentes, incorporacion de aulas de recursos tecnoldgicos, generalizacion de la pizarra digital.
Recientemente, el gobierno informé que todos los alumnos de 5° curso de primaria tendran un
ordenador portatil”.

En lo que respecta a las iniciativas orientadas a los recursos humanos, diferenciaremos entre las
gue se orientan al alumnado y sus familias y las que tienen por objeto al profesorado. Sobre las
primeras hay que destacar, especialmente, todo tipo de sistemas de adaptacion a la diversidad del
alumnado: “iniciativas especificas tenemos muchas: grupos flexibles, aulas de acogida, sistemas
de autorizacién de alumno-mentor, espacios de bienvenida a alumnos que llegan a medio curso,
adaptaciones curriculares, etc.”. En lo concerniente al profesorado, se plantean sobre todo iniciativas
de ampliacion de plantillas: “tenemos profesores de soporte, profesorado especializado en alumnado
especifico, especialistas en tecnologias, profesionales dedicados a la integracion escolar y
recientemente también se estan incorporando educadores sociales con funciones de integracion,
mediacion y dinamizacién”, comenta un inspector.

Se destacan también las cuestiones relativas a la formacion del profesorado y el cambio de
modelos al respecto. Se comentan nuevas orientaciones vinculadas “a modelos de formacién mas
centrados en las competencias del profesorado y del equipo directivo; y a modelos de formacion
centrados en el centro escolar (...) con lo que implica de refuerzo y apoyo a la cultura de centro”.

Finalmente, se apuntan actuaciones que intentan minimizar el impacto de la alta movilidad del
profesorado en los centros publicos, “a partir de planes de acogida y de socializacion de profesorado
novel, sobre todo después de la incorporacion de la sexta hora lectiva obligatoria en primaria* ”.

Las dinamicas de trabajo entre el profesorado y los espacios de convivencia entre los diferentes
actores de la comunidad escolar son algunos de los focos de intervencion que se apuntan en
relacion a iniciativas de tipo relacional.

En lo que respecta a la direcciéon de los centros, las iniciativas presentan modelos de desarrollo
y ejecucion de las funciones organizativas. Hay agrupaciones de directivos escolares y asociaciones
que permiten el intercambio profesional de experiencias y practicas. También se apuntan las
incipientes iniciativas de formacion en el desempefio directivo: “ahora los directores que quieran
pueden hacer una formacion basada en modulos que son tedéricos y practicos”, apunta una inspectora
de educacion.

Destaca también, entendemos que por la actualidad del tema, el abordaje de la teméatica sobre
competencias. Una de las expertas afirma al respecto que “se han creado a nivel experimental
alternativas interesantes centradas en la gestion de las competencias béasicas y renovadoras del
modelo tradicional de coordinacion departamental. Los centros educativos aun estan analizando las
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implicaciones de este nuevo modelo de competencias, sin tener muy claro sus ventajas ni tampoco
hasta qué punto supone o no un cambio de modelo educativo, y cémo afecta ello a sus practicas.
En este momento, se mueven aln entre el desconcierto y la formacién (...). En algunos casos se
empieza a reclamar formacion para aprender a trabajar y evaluar competencias y saber qué hacer
con la ‘evaluacién formativa’ en ese escenario de actuacion.

5.4 ldeas fuerza que sintetizan la situacion actual

Muchas de las informaciones proporcionadas por los informantes se pueden identificar mas por la
filosofia que comportan que por las acciones operativas y concretas que les acompafian. Desde
este punto de vista, hemos agrupado en éste y en el siguiente apartado las ideas que pueden apoyar
una descripcion de la realidad y las que se vincularian mas a escenarios deseables y actuaciones
vinculadas a su consecucion.

Algunas de las ideas fuerza que los encuestados identifican al respecto de la situacion actual se
comentan a continuacion.

A.- Excesiva burocracia. Afecta tanto al desempefio de la direccion como a las actuaciones del
colectivo docente y a los procesos de administracion del sistema. Fundamentalmente, afecta a:

- Estructuras de coordinacion pedagogica y de gestion excesivamente centradas en el cumplimiento
de los requisitos administrativos.

- Profesorado excesivamente pasivo, poco proactivo, y centrado en el cumplimiento de la norma.

- Falta de motivacion del profesorado, considerada como una explicacion y una excusa para no
impulsar iniciativas de cambio.

- ElI modelo educativo resulta poco motivador para el alumnado y el profesorado, al ser muy
uniformador y prestar poco apoyo a las iniciativas de mejora que se puedan emprender.

- Desarrollo curricular limitado por centrarse casi o exclusivamente en la transmisién de un programa
de estudios, sin preocuparse de los procesos y sélo en algunos casos (instituciones privadas y
algunas publicas de secundaria) en la mejora de resultados.

B.- Falta de recursos. Aparece con insistencia la idea de que la falta de recursos vinculadas
requerimientos externos es uno de los impedimentos mas grandes que tienen los centros educativos
para llevar a cabo sus proyectos o tener éxito en los retos que la sociedad les propone a diario:

- Los centros escolares padecen un aumento continuo y creciente de requerimientos externos que
son, ademas, exigentes y complejos de satisfacer. Hay quien hace hincapié nuevamente en las
familias y el aumento de sus exigencias hacia los centros, que no siempre va acompafiadas de su
necesaria implicacion. La notable falta de respuestas pertinentes que a nivel general se da no puede
ser compensada por parte de los profesionales de la educacion escolar, que frecuentemente se
encuentran solos y sin las necesarias ayudas morales y materiales de sus autoridades educativas,
de las instancias externas de apoyo y de otros sectores sociales: los padres y madres de su
alumnado, en primer lugar y fundamentalmente.

- Exigencia de los padres de aumento de la permanencia de los hijos en los centros escolares.

- Los padres no pagan el material escolar, derivado de la actual situacion de crisis econémica y de
los bajos presupuestos de la escuela.

En lo referente a los recursos mas internos, se destacan, por un lado, los problemas derivados de
la gestién del personal propio y sus condiciones de trabajo, remarcando:

- Excesivos proyectos a desarrollar con las condiciones laborales que se tienen.

- La falta de estabilidad, tanto de personal como del alumnado, lo que dificulta considerablemente
la consolidacion de las actividades iniciadas en la linea de desarrollo del proyecto de centro.

- Bajas laborales de los docentes.

- Poco apoyo para los procesos administrativos del centro educativo y para la gestiéon de su
personal.

Por otro lado, se remarca la falta de recursos materiales adecuados y pertinentes para cubrir las
necesidades reales de los centros, asi como la ineficacia de algunos de los servicios que ofrece la
administracion educativa para estas instituciones:

- El aumento progresivo de inversién en educacién no aporta los recursos necesarios para los
retos que actualmente tiene planteados la educacion en Espafa.

- Espacios, edificios o equipamientos no adecuados a las necesidades educativas de la sociedad
actual.
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- Imperiosa necesidad de realizar obras de ampliacion en la escuela, para cubrir nuevas demandas
de escolarizacion o considerar las necesidades de determinados programas (TICs, atencién a la
diversidad,...) o de determinados colectivos (adultos, profesionales en reciclaje,...).

- Ineficacia (por burocratizacion y lentitud) de los servicios educativos externos: administracion,
inspeccién, etc.

C.- Sistematizacion acciones formativas. Los encuestados identifican como una situacion
referencial de la organizacion y gestion de los centros educativos espafioles la falta de formacion o
actualizacion pedagodgica de los docentes que se encuentran en activo. Especifican al respecto:

- Tenemos unos profesores que sienten que han sido preparados para trabajar con los alumnos de
antes, planteando la cuestion de dificil respuesta: ¢como prepararles para trabajar con los alumnos
de ahora y con los ciudadanos del futuro?

- La formacion continua y sistematica de los profesionales a lo largo de la vida laboral, sin excluir
una referencia al momento de relevo generacional y a la implantacion de los nuevos titulados de
grado promovidos por el Espacio Europeo de Educacion Superior.

- Formacion inicial del profesorado de Educacién Secundaria, que incluya una formacion pedagogica
y didactica especifica y adecuada a la realidad de esta etapa educativa.

5.5 ldeas fuerza que identifiquen alternativas y propuestas

En lo que concierne a las ideas fuerza que los encuestados identifican sobre alternativas y
posibilidades que mejoren la situacién descrita, cabe destacar:

A.- Planificacion e innovacion en los centros. Se considera la planificacion como uno de los
aspectos clave para mejorar la organizacién y gestion de los centros educativos. Incluye, entre otras
cuestiones:

- Reorganizar la estructura de los centros para adecuarse y dar una respuesta adecuada a los
retos actuales de la sociedad multicultural, del conocimiento y de la formacién a lo largo de la vida...

- Revitalizar el Proyecto Educativo como propuesta institucional interna capaz de integrar de forma
coherente y colaborativa las distintas posiciones ante la mision del centro educativo.

- Los centros deberian de disponer de los planes de actuacién (no solo del calendario escolar) que
les afectan y que delimita la administracion educativa con la suficiente antelacion al inicio de las
actividades escolares. S6lo asi se puede realizar una planificacion de centro adecuada y que evite la
aleatoriedad de iniciativas politicas puntuales o de ocurrencias también puntuales de direcciones
generales, jefaturas de servicio, de asesores u otros responsables del sistema educativo.

- La necesidad de promover e impulsar lainnovacion, como medida para adaptarse a las necesidades
y cambios del entorno.

. La orientacién hacia a la eficacia del sistema y la mejora de los resultados académicos de los
alumnos.

- Mejora organizativa en algunas comunidades autbnomas en lo que respecta a diferentes aspectos
de la aplicacion de la sexta hora (horarios, personal, “tardes libres”...).

B.- Compromiso con la calidad. Hay quienes proponen como herramienta para la mejora de la
organizacion y la gestion de los centros educativos el avivar el compromiso con la calidad de las
actividades que se desarrollan. Al respecto, se menciona:

- Desde el punto de vista de la Gestién de la Organizacion, es prioritario desarrollar nuevas
competencias para la Gestion del cambio y del conocimiento. Ademas, la organizacion debiera
comprometerse, sin temor, con la mejora de la calidad educativa focalizando sus esfuerzos en la
calidad de la gestion y en la gestion de la innovacion. Se trata de supeditar los medios al fin, de no
temer los medios que faltan, pero tampoco perderse en ellos y perder los fines.

- Se debe seguir haciendo un esfuerzo muy importante por formar a la direccion de los centros,
apoyando su ejercicio con enfoques mas coherentes y que integren el perfil de funciones demandado,
el apoyo al liderazgo ejercido, y el desarrollo de las competencias necesarias. Paralelamente, se
deben reforzar la formacion inicial y continua existente y la evaluacién del desempefio.

- Influencia de los movimientos de calidad y mejora capaces de crear otra “cultura” o estilo de
trabajo més orientado hacia el alumno, familia y resultados.

C.- Formacién y carrera profesional docente. Se trata de mejorar la situacion actual del
profesorado que se encuentra en activo en los centros educativos, reforzando la formacion:

- Una formacién inicial distinta a la actual para el profesorado de secundaria, con contenidos en
didactica, organizacion escolar, psicologia, etc., y, sobre todo, en nuevas tecnologias didacticas,
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que fomenten las relaciones positivas y la comunicacion frente al orden y la rigidez predominantes
en la situacion actual.

- Una formacién especifica para capacitar a los profesionales de la educacion escolar, que les
haga competentes en los procesos de gestion. Esta formacion inicial y permanente debe considerarse
como un requisito basico e imprescindible para quienes vayan a desempefiar tareas de direccion en
centros y de coordinaciéon de unidades organizativas dentro de ellos.

- Profesorado bien formado y con procesos de evaluacion del desempefio frecuentes y centrados
en la practica profesional.

- Crear y desarrollar planes de carrera que permitan el desarrollo profesional real de los equipos
directivos y del profesorado.

Asimismo, se remarca la importancia de garantizar unas condiciones laborales que sean positivas
y, al mismo tiempo, velar por la carrera y el desarrollo profesional de los docentes. Una carrera
docente bien planteada que no homogeinice por igual a todo el profesorado; que premie a los buenos
profesionales y penalice a los que no lo son, que tenga en cuenta las medidas de conciliacion
laboral y familiar y que entienda la actividad laboral como una actividad necesaria personal y
socialmente.

5.6 A modo de conclusién

Las organizaciones son construcciones sociales de y para la sociedad. No obstante, su
funcionamiento queda contaminado por dinamicas externas e internas que pueden obviar ese principio.
Muchas de ellas, meras reproducciones de demandas externas, centradas en los intereses de
algun estamento dominante en la toma de decisiones, con objetivos educativos diluidos o con un
funcionamiento basado en procesos repetitivos, resultado de formas burocraticas de organizacion,
se convierten asi en anacrénicas e incluso involucionistas con relacion al cambio social o cultural
existente o pretendido.

Parece necesario, al respecto y de manera periédica, revisar y actualizar el conjunto de decisiones
gue acompafian la ordenacion que se hace de la educacion y de las instancias e instituciones que
la operativizan. Al respecto, el presente escrito trata de identificar disfunciones que podemos encontrar
en los centros educativos espafioles y que participan de un amplio consenso tanto en el diagndstico
como en las vias de solucién. Desgraciadamente, los ritmos educativos no son similares a los
ritmos sociales, politicos y econémicos, y las alternativas de solucién que se conocen no siempre
se ejecutan de manera adecuada o en el tiempo deseable. Persisten asi los problemas, y algunas
veces se radicalizan o enquistan, y las mejoras se resisten a esfuerzos puntuales,
descontextualizados y no siempre bien desarrollados técnicamente.

La revision realizada evidencia, una vez mas, la necesidad de compaginar medidas externas e
internas si queremos conseguir mejoras en el funcionamiento de las instituciones educativas. Por
una parte, se sigue reclamando menos normativa y mas autonomia, estabilidad en las politicas
educativas y un apoyo decidido y coordinado de los recursos del sistema. Por otra parte, la
reestructuracion interna de los centros pasa por fortalecer la funcién directiva, exigir el planteamiento
y desarrollo de planes institucionales e innovadores, mayor vinculacion del trabajo de los profesores
y centro a la medicion de resultados y un trabajo colaborativo méas intenso.

La promocioén y desarrollo del cambio necesario no puede ni debe perder de vista el sentido y
funcion social de las organizaciones educativas. Al respecto, las decisiones del sistema y centros
educativos han de tomar como referente las necesidades sociales y de los escolares, muchas de
ellas vehiculadas a través de la familia, reformulando sus politicas y practicas y preparando sus
recursos en la direccién del cambio necesario.

Por dltimo, explicitar la intuicion de que los problemas y soluciones son contextuales pero no
ajenos a una realidad internacional. Desde este punto de vista, compartir las inquietudes, propuestas
y soluciones puede ser parte de la solucién si se crean las sinergias adecuadas.

* |niciativa desarrollada en la Comunidad Auténoma de Catalufia y consistente en igualar,
aumentando una hora lectiva, el horario de la ensefianza publica y privada.




La gestion de centros
de ensenanza
obligatoria en Nicaragua

Red

-

CAPITULO VI



La gestion de centros de enseiianza obligatoria
en Nicaragua

Arturo Chow, Universidad Americana-UAM y Maria Cecilia Herdocia, Universidad de Ciencias
Comerciales - UCC.

Resumen

Se pretende presentar un panorama sobre la situacion de la educacién en Nicaragua poniendo
énfasis en el subsistema de educacion primaria, Unico que por ley es obligatorio. Para ello se inicia
con una breve contextualizacion de la realidad socioeconémica del pais y una descripcioén del sistema
educativo vinculado a sus fundamentos legales.

Posteriormente se intenta describir la evolucion de los principales indicadores educativos, los
problemas que enfrenta el sistema y los logros alcanzados en los Ultimos afios segun cifras oficiales
y de otras fuentes consideradas confiables, para finalizar con las nuevas propuestas y las expectativas
que surgen de ellas.

Introduccion

Para la elaboracion del presente documento se utilizaron fuentes variadas, seleccionandolas con
base en el criterio de confiabilidad, ademas de documentos oficiales del Ministerio de Educacién
(antes Ministerio de Educacion, Cultura y Deportes), informes de organismos internacionales como
el PNUD y la CEPAL, informes de investigaciones realizadas por el Centro de Investigacion y Accion
Educativa Social (CIASES) y algunos articulos de revistas y periédicos nacionales.

Dadas las particularidades de nuestro pais, consideramos conveniente dar a conocer, ademas de
algunas condiciones socioeconémicas, datos sobre el marco legal en que se desarrolla la educacién
en sus distintos niveles.

Nicaragua es el segundo pais mas pobre de Latinoamérica. El Informe de Desarrollo Humano 2008
del PNUD la ubica en el lugar 120; posee el ingreso per capita mas bajo de Centroamérica, US$908.00
segun datos del FMI, el Banco Central y el Instituto Nacional de Estadisticas y Censos (INEC)
publicados en 2006. Informes de Naciones Unidas estiman que el 79% de la poblacién vive con
menos de dos dolares diarios y el 45,7% con menos de un ddlar. El gasto publico en Educacién en
los Ultimos afios (2002 a 2007) ha oscilado entre 2,6 y 3,4% del PIB, siendo la mayor cifra en 2007.
Sin embargo, éste ha sido altamente dependiente del financiamiento externo y su condicionalidad
(Vos; Ganuza,; Lofgren; Sanchez; Diaz-Bonilla 2008, pp.10)

En materia de educacion, la Constitucion Politica de la Republica de Nicaragua, en el Titulo VII
Educacion y Cultura, Art. 119, reconoce la responsabilidad del Estado en cuanto a este tema
expresando: “La educacion es funcion indeclinable del Estado. Corresponde a éste planificarla,
dirigirla y organizarla. El sistema nacional de educacién funciona de manera integrada y de acuerdo
con planes nacionales. Su organizacion y funcionamiento son determinados por la ley...”, el Art. 121
consigna como “gratuita y obligatoria” Gnicamente la educacién primaria (siete afios, un nivel preescolar
y seis de primaria), mientras la Comisién Econdémica para América Latina y el Caribe (CEPAL)
establece 12 afios de escolaridad como el umbral educativo minimo para lograr que una persona
salga y se mantenga fuera de la linea de la pobreza (Franco, 2002).

Apesar de que el Art. 119 menciona el funcionamiento integrado del sistema nacional de educacion,
la “Ley General de Educacion”, ratificada por la Asamblea Nacional en agosto de 2006, que norma
su estructura, caracteristicas y funcionamiento, sefala la existencia de cinco subsistemas: de
Educacion Basica y Media, Educacién Autonémica Regional (SEAR), Educacion Extraescolar,
Educacion Técnica y Profesional y Educacion Superior. En realidad, ellos estan poco articulados
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entre si; los tres primeros son regidos por el MINED vy los dos Ultimos poseen autonomia académica,
financiera, organica y administrativa, misma que esta consignada en el Art. 125 de la Constitucién
de la Republica.

El subsistema de Educacion Técnica y Profesional esta regido por el Instituto Nacional Tecnoldgico
(INATEC), “entidad auténoma, con personalidad juridica y patrimonio propio y con plena capacidad
para adquirir derechos y contraer obligaciones” segun el Decreto Presidencial No. 3-91 del diez de
enero de 1991 por el cual fue creado.

El subsistema de Educacion Superior se rige por la Ley de Autonomia de las Instituciones de
Educacién Superior (Ley 89) ratificada por la Asamblea Nacional en abril de 1990, misma que crea
el Consejo Nacional de Universidades (CNU) como el érgano de coordinacién y asesoria de las
universidades y centros de educacién técnica superior. Sin embargo, su influencia sobre las
universidades privadas es limitada. La misma Ley, en su Art. 55, inciso 1, establece que “el aporte
ordinario no podra ser menor del 6% del Presupuesto General de Ingresos de la Republica, como
garantia minima para hacer efectiva la Autonomia Universitaria”.

La Ley General de Educacion crea el Consejo de Rectores como 6rgano consultivo en materia
académica para la Educacion Superior y el Consejo Nacional de Educaciéon como el 6érgano de
armonizacion y articulacion de los subsistemas educativos. Sin embargo, éstos aln no empiezan a
asumir sus funciones.

Actualmente existen en Nicaragua 51 instituciones de educacién superior (4 universidades estatales,
2 comunitarias, 2 centros técnicos, 2 universidades privadas que reciben subvencién del Estado y
41 totalmente privadas). La década de los 90 fue testigo del répido crecimiento de las universidades
privadas, con la fundacién de 26 universidades, continuando desde el 2000 hasta la fecha, con la
fundacion de 15 mas. Este crecimiento ha permitido aumentar la cobertura de la Educacién Superior
hasta un 18% de la poblacion en edad universitaria segun datos presentados por el Dr. Carlos
TUnermann.

6.1 Realidad y problematicas de los centros

Mientras en muchos paises de América Latina el acceso a la educacion primaria es casi universal,
aun Nicaragua debera hacer esfuerzos adicionales para acercarse a la meta de la cobertura primaria
universal, en particular con respecto a las altas tasas de repeticion y abandono escolar. En estas
circunstancias, un buen nimero de niflos no podra acceder a la ensefianza secundaria en las
edades correspondientes, lo que a su vez afecta la posibilidad de lograr una mejor cobertura de la
educacién secundaria (NU/Cepal, 2008, pp.35).

Desde inicios de la década de los 80', uno de los objetivos prioritarios de la politica publica
nicaragliense fue incrementar anualmente los indices de cobertura escolar, en todos sus niveles,
tratando de responder al crecimiento natural de la poblacion. En esa época se realizaron enormes
esfuerzos para fomentar la inclusion y el acceso a la educacién publica. Para 1984 se incrementé el
gasto total en educacion en un 3,4% del PNB, con respecto a 1970, alcanzando el 6% del PNB
(Juérez y asociados, 1991; pp. xiii). A pesar de ello, producto de muchos factores, entre los cuales
podemos contar el conflicto bélico interno desarrollado entre 1981 y 1990, esta intenciéon no pudo
alcanzarse.

La década de los 90", fue particularmente dificil para la educacion puablica en Nicaragua; en 1989 el
porcentaje del PNB para educacion fue casi igual al de 1970. En 1990 el 87,5% del presupuesto para
educacion se utilizé para el pago de salarios y retribuciones, dejando Unicamente el 12,5% para
garantizar la operatividad de las escuelas (Juarez y asociados, 1991; pp. xiii). En 1991 Unicamente
el 22% de los nifios que entraban a la educacién primaria egresaban y se necesitaban 16 afios en
promedio para producir un egresado de la primaria. Esto era resultado de una repeticion escolar de
mas del 40% de la poblacién estudiantil (Idem pp.14). En ese momento la gestion educativa se
encontraba fuertemente condicionada por las profundas transformaciones socio-econémicas y
culturales que caracterizan la época post-revolucionaria en Nicaragua, expresion del asentamiento
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del modelo econémico neoliberal: reduccion estructural y presupuestaria del Estado y privatizacion
de servicios publicos.

La falta de entrenamiento de los nuevos administradores educativos, falta de procesos y herramientas
para la gerencia del nuevo sistema, provocaba confusion sobre las lineas de autoridad, entre el
MECD y las escuelas. La fuerte oposicion de las organizaciones sindicales contra las nuevas politicas
y normas establecidas, en especial la politica de descentralizacion educativa, agravaba la situacion
(Juérez y asociados, 1991. pp. xvii). Ante la problemética de la repeticién y desercion escolar, el
MECD propuso la politica de promocion automatica entre 1° y 4° grado de primaria aduciendo
extrema rigurosidad de las exigencias para aprobar un grado de estudios debido a factores
pedagdgicos que estaban funcionando como potenciadores del fracaso escolar de decenas de miles
de nifios, preponderando sobre factores econémicos.

Esta politica no resolvié el problema de fondo, ¢,Por qué los estudiantes de primaria tenian tantas
dificultades para el aprendizaje? Ademas, la medida tomada no se articulé con otras para resolver, al
menos, dos problemas: la falta de claridad del curriculo prescrito y la falta de capacitacion y motivacion
docente para la introduccion de metodologias activas de aprendizaje. De esta forma, la promocion
automatica Unicamente posterg6 el problema de la repeticion y desercion, tal y como se comprobé
en 2004 con los resultados de los informes del MECD: “Estado del Sistema de Educacion Basica y
Media” y “Politicas de Educacion Bésica y Media”.

La reorientacion de las politicas educativas, en la primera mitad de la década de los 90, con la
descentralizacion educativa y el proyecto de la autonomia escolar, se basaba en la idea de que las
comunidades debian asumir una parte importante de los costos de la educacién (obligacion propia
del Estado) con la premisa de la auto-gestion comunitaria y la necesidad de hacer “auto-sostenibles”
todos los proyectos educativos, sin duda dio pie a una reduccion general de la inversion publica en
educacion.

El proyecto pudo tener un efecto positivo en la apropiacion de nuevas responsabilidades por parte
de muchas comunidades, pero sucedi6 que los padres de familia fueron aportando cada vez mas
recursos para mantenimiento del centro, compra de equipos, pago de maestros, etc., exhortados
por los directores de escuelas que, al no tener presupuesto para cubrir las necesidades operativas
de los centros, recurrian al cobro de matriculas y aranceles, bajo la figura de “contribuciones
voluntarias”, lo que a su vez creo la necesidad del seguimiento para la rendicion de cuentas financieras,
resultando en la contratacién de personal no docente para fortalecimiento de la administracion de
los centros (contadores, secretarias, financieros, etc.), afectando con ello la contratacion de plazas
docentes.

Ello afect6 severamente la capacidad de gestion de los centros de ensefianza publica, no sélo
administrativamente sino también a nivel curricular, ya que la participacion masiva que se esperaba
de las comunidades en la adecuacion de los programas de estudios a las necesidades particulares
del entorno de las escuelas no se logré en la mayoria de los casos, puesto que no existié el
acompafiamiento y entrenamiento a las comunidades y esto fue asi porque nunca existieron los
recursos necesarios para ello.

Segun las estadisticas educativas del MECD, durante el periodo 1990-99, la tasa compuesta de
crecimiento de la matricula de educacion primaria publica llegd apenas a un 2,09%, disminuyendo
entre 1994-95 (-0,18% aprox.) y entre 1995-96 (-0,25% aprox.). El crecimiento poblacional en el
periodo 90-95, para el grupo etario de 0 a 14 afios fue del 2%, de modo que podemos excluir este
aspecto como causa de estas cifras. Internacional de la Educacion. Nicaragua: Balance de la
situacion educativa, descentralizacion por el camino de la autonomia escolar. Ademas se introdujo
la modalidad de multigrado (un docente atiende generalmente 2 o mas grados simultdneamente)
que, para efectos de aumento de cobertura ha sido positivo. Sin embargo, es una modalidad cuya
calidad es cuestionable, ya que es impartida en zonas rurales por docentes poco preparados.
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Ferrer, Valverde y Esquivel, en su articulo "Aspectos del curriculum prescrito en América Latina:
Revision de tendencias contemporaneas en curriculum, indicadores de logro, estandares y otros
instrumentos”, muestran un analisis realizado por el PREAL al disefio curricular de Espafiol de
Tercer Grado de Primaria, aplicado en 1996, en el que plantean falta de claridad curricular ya que se
intentaba incluir en forma demasiado detallada valores y actitudes a lo largo de cada contenido y no
de forma transversal, con lo cual se tendia a presentar los objetivos conceptuales, procedimentales
y de actitudes mezclados desordenadamente, dificultando asi la lectura del curriculo. Ademas
presentaba “una importante carga valorica, dedicando menos espacio a los contenidos conceptuales
y procedimentales” y observando en “gran parte del curriculo un dominio del eje axioldgico, a expensas
de los contenidos estrictamente disciplinares”. En lo que respecta a la capacitacion y motivacion
docente, un sinnimero de analisis vinculan su situacion salarial, como factor influyente en su bajo
nivel de autoestima y motivacion (Acevedo, 2007).

Como reflejo de la insuficiente inversion en educacion y por supuesto de una limitada capacidad
para responder a los grandes retos que planteaba la educacién publica nicaraglense, la precaria
situacion de la educacion en nuestro pais permanece casi inalterable en la presente era del
conocimiento. En el afio 2002, el MED aplico pruebas de logro cognitivo en lenguaje y matematica
a estudiantes de educacion primaria. Los resultados mostraron que sélo el 8% de los alumnos de
3er. grado eran competentes en lenguaje y 14% en matematica mientras que en sexto grado fueron
de 5y 1%, respectivamente (De Jong, Niek. Bedi, Arjum).

El diagnostico realizado por el MECD en 2004 identific6 como los principales problemas: calidad
educativa deficiente, cobertura insuficiente e insuficiencias del sistema.

En cuanto al primero, el escrito discute sobre la relevancia y la pertinencia del curriculo, la
insuficiencia cultural, deficiencias e insuficiencia del material didactico, practicas pedagdégicas pasivas
y repetitivas, infraestructura sin las condiciones minimas, preparacion inadecuada y bajo
reconocimiento salarial a los docentes.

En el segundo aspecto, se menciona el rezago y la insuficiente cobertura (se reportan mas de
800.000 personas fuera del sistema, una tasa de escolaridad de 4,6 afios y un 36,8% de la poblacion
entre 15 y 45 afios que no cuentan con la primaria completa); hay desigualdad y desbalance entre
las zonas urbanas y rurales, entre pobres y no pobres, ademas de un costo estimado por alumno de
primaria extremadamente bajo en comparacion con otros paises de la region (US$72.00 anuales).
La repitencia y la desercion contindan siendo un serio problema: el porcentaje de nifios que cursaban
la educacion primaria, sin repetir grado, apenas se habia incrementado 14% en 13 afios, llegando
hasta 41%, con respecto al 27% de 1991 y que habia un repunte alarmante de la repeticion entre
1994 y 2004, llegando a alcanzar los 92,486 repitentes ese Ultimo afio (Porta; Gonzalez; Gutiérrez;
Laguna, 2004). Por otro lado, sélo el 41% de los estudiantes que ingresaron a primaria la concluyeron,
siendo la causa principal de abandono la econémica (35%) seguida por la lejania de la escuela
(18%).

En el dltimo aspecto, el sistema se considera insuficiente debido a la pobre coordinacion entre
sus entidades, la pobre gestion territorial y la falta de eficiencia y rendicion de cuentas.

Segun datos del Sistema de Estadisticas Nacionales (SEN), entre 2002 y 2006 la eficiencia
terminal de la primaria no experimenté mejora alguna. Del total de estudiantes que ingresaron al ler.
Grado, Unicamente alrededor del 40% lograron aprobar el 6to. grado. Este es un indicador que se ve
afectado, segun el estudio de Vos y cols. (2008) por la infraestructura publica, la tasa de mortalidad
de nifios menores de cinco afios, la calidad de la educacién, el premio salarial de la educacién
secundaria completa con respecto a la incompleta, el consumo per capita de los hogares, la zona
geografica (urbana-rural) y la proporcion de estudiantes beneficiados mediante un programa de
alimentacion escolar (pp.17).
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Nimero de estudiantes matriculados en las distintas modalidades de
primaria. 1997 - 2007
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El Informe del MECD Logros 2002 - 2006 reporta:

» Un crecimiento del 9,1% en la cobertura en Educaciéon Primaria entre 2001 y 2006.

« Incremento del porcentaje de nifios/as que logran completar su educaciéon primaria sin repetir
grados de 36,3% en el 2001 a 41,2 % en el 2005.

» Incremento del porcentaje de nifios/as que culminan su educacion primaria de 61,6% en el 2001
a 67% en el 2006.

« Recuperacion de un total de 55.476 nifios (as) excluidos del sistema educativo y en situacion de
riesgo mediante el programa de Recuperacion de Matricula, implementado a partir del afio 2005.

e 31.963 nifios/as de 1° y 2° grado con bajo rendimiento educativo beneficiados con el Programa
de Reforzamiento Escolar implementado en el periodo vacacional a partir del afio 2005.

« Distribucion de 7,127.107 libros de texto y cuadernos de trabajo a nifios/as de 1° a 6° grado de
Primaria Regular y Multigrado y 355,806 textos del Programa Bilingue Intercultural (PEBI).

« Distribucion de 4,200 Mini-bibliotecas a centros de Primaria Regular y Multigrado, beneficiando
a més de 70 mil nifios y nifias en todo el pais.

e Entrega de becas a 13,038 alumnos de 4° a 6° de centros de primaria en zonas de extrema
pobreza, asi como el pago de bono por beca bien administrada a 306 Centros Escolares; y entrega
de becas a 212 alumnos y 56 maestros de las Escuelas Normales. La suma total invertida fue de
C$135,475.69 miles, siendo posible por el financiamiento del Segundo Proyecto de Educacion Basica
(APRENDE II) y Proyecto Componente de Becas (NIC/006 Escuelas Normales).

e 766,544 nifos/as de 7,364 centros en 140 municipios beneficiados con raciones alimenticias

e 8.000 docentes del primer grado (100%) capacitados en las nuevas competencias para la
ensefianza de la lecto-escritura y matematica.

» 200,000 nifios de 1° a 3° en 1.800 escuelas beneficiandose del programa radio interactiva.

» 25.075 nifios de 178 escuelas beneficiandose con el programa de rota caja de lectura.

El mismo informe reporta los logros del programa de Tecnologia Educativa, el cual tiene presencia
en 17 departamentos y 58 municipios del pais, incluyendo la Costa Caribe; pretende la habilitacion
bésica en el uso de Tecnologias de la Informacion y Comunicacién a alumnos y maestros de primaria
y secundaria. Los logros alcanzados en el periodo 2002 al 2006 fueron:

* 67.998 estudiantes alfabetizados digitalmente y haciendo uso de los recursos informaticos como
herramientas de apoyo a la educacion.

« 3.609 docentes capacitados en usos educativos de las tecnologias de informacion y comunicacion.

* 2.638 personas de las comunidades vecinas a las escuelas han utilizado los recursos tecnoldgicos.

 Disefio e implementacién de la pagina web de la Transformacion Curricular de la Educacion
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General Bésica y Media basada en Competencias, como anexo del Portal Educativo del MECD.

e Portal Educativo (http://www.portaleducativo.edu.ni) con la disposiciéon de espacios de
comunicacion y encuentro para la comunidad educativa.

« Capacitaciones y asesoria pedagogica en informatica educativa a supervisores nacionales, técnicos
departamentales y municipales del MECD.

« El programa atendi6é a 67,998 alumnos y 3,609 docentes en el periodo 2004-2005.

« 154 Centros de Tecnologia Educativa (CTE) beneficiados entre 2003 y 2005, de los cuales 81 son
de primaria y 73 de secundaria. Se incluye la actualizaciéon del equipamiento informatico y la
conectividad de 6 escuelas normales.

 La matricula total en los centros educativos donde se han instalado computadoras es de 186,503
estudiantes, de los cuales 36,5 % se han beneficiado en los Centros de Tecnologia Educativa.

Consideramos que la gestién que realice la escuela puede reducir las probabilidades de fracaso
escolar de un nifio y que su accién pedagogica y administrativa puede promover la asistencia de
alumnos y profesores e incrementar las tasas de aprobacion. Sin embargo, los problemas detectados
en el diagnostico de 2004 aln no han sido resueltos. La saturacién excesiva de las aulas de clase,
las fallas de capacitacion adecuada y de organizacion docente, el reducido tiempo efectivo de
instruccion, la falta de medios de apoyo para el aprendizaje y textos, el escaso apoyo de los padres
de familia para el estudio en casa, etc., han sido factores que dificultan la gestién escolar e intervienen
constantemente en el fracaso escolar. Esto explica en gran medida lo infructuoso que ha sido la
introduccién de metodologias activas de ensefianza-aprendizaje y la atencion a las diferencias, en la
educacion obligatoria.

La falta de capacidad para el manejo de las diferentes formas de aprender, a nuestro juicio, si bien
es cierto no implica que todos los nifios tendran grandes dificultades de aprendizaje, limita seriamente
las posibilidades de éxito escolar de aquellos con necesidades especiales, con problemas de conducta
o sobre dotados, aquellos provenientes de minorias étnicas o entornos rurales que migran hacia las
ciudades por razones economicas. Por tanto la no atencion a las diferencias debe ser tomada muy
en cuenta como una potencial causa de fracaso escolar y por ello se constituye en una problematica
principal de la educacion nicaragiense.

El hecho de que se obvie la potencialidad de la interaccion en clases para mejorar los rendimientos
y se vote por una escuela tradicional, fria, monotona, inclusive oscura y repelente para muchos,
abona el terreno del fracaso para quienes no se adaptan a la norma establecida de comportamiento,
y refleja la incapacidad del sistema educativo para responder a las expectativas sociales de calidad
y equidad educativa.

Nicaragua arribé al siglo XXI con una enorme cantidad de desafios para su sistema educativo, lo
que ha llevado a expertos a opinar que son practicamente imposibles de resolver sin una accion
coordinada y focalizada de todos los sectores sociales y econémicos de la nacion. A partir del
analisis anterior, podemos concluir preliminarmente que el sistema educativo nicaragliense aun no
ha podido solventar los problemas basicos de cobertura y equidad que se previ6 atacar hace décadas.
Por supuesto que los nuevos retos de mayor calidad, movilidad, vinculacion con el mundo laboral,
etc. no tienen una respuesta clara, por ello hemos elaborado una lista de las que en nuestra opinion
son las méas importantes problematicas que obstaculizan la gestién educativa de la presente década:

- Insuficientes aulas o pobre infraestructura, falta de equipamiento, materiales didacticos y textos
en las existentes, lo que en muchos casos impide el desarrollo de la funcién docente y que por
supuesto no nos posibilita, a corto y mediano plazo la implementacion general de TICs en la educacion
obligatoria.
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- El alto nivel de empirismo del magisterio, 70% en la educacién preescolar, 25% en la educacion
primaria 'y 37% en la secundaria (Tunermann, sf.) afecta la calidad del servicio educativo y debilita la
capacidad del sistema nacional de formacién docente, lo que limita la capacidad para generar
competencias docentes y la implementacion de metodologias innovadoras de aprendizaje que atiendan
las diferencias de los estudiantes y se adapten a las necesidades educativas locales y nacionales.

- Falta de capacidad del sistema publico para la formacion continua, actualizacion profesional o la
certificacion de competencias de los docentes de primaria y la inexistencia de una oferta privada
gue satisfaga esta necesidad.

- Ausencia de un sistema nacional, local y escolar de evaluacion institucional o de programas
académicos, que incluya la evaluacion de logros de los estudiantes y la evaluacion al desempefio
docente. Esto impide la aplicacién de planes de mejora y politicas de incentivos a la calidad.

- Falta de planes, procesos, procedimientos y recursos para la transformacién y adecuacion
curricular permanente, resultando de ello un alto riesgo de baja pertinencia y funcionalidad curricular.
Escasa oferta de educacion técnica y desvinculacion de la misma con respecto al curriculo de
educacion primaria.

- Falta de articulacién entre los subsistemas de educacion basica, media y superior, lo que impide
el establecimiento de un continuum educativo. Esto se refleja claramente en la poca vinculacion de
los objetivos, contenidos y resultados esperados de los curriculos de educacién primaria, secundaria
y, en especial, de éstos con las asignaturas de la educacion superior o universitaria.

- Falta de capacidades técnicas de las municipalidades para asumir un rol mas activo en la
planificacién educativa y en la definicion de lineas para la transformacién del curriculo en funcién de
las necesidades locales y en la gestion de los centros.

6.2 Sistemas y apoyos del sistema educativo y social para la mejora de la
respuesta institucional

En la actualidad existe una red de apoyo para fortalecer la respuesta institucional de los centros
escolares de educacién basica, la cual estd conformada tanto por organizaciones publicas como
organizaciones no gubernamentales y organismos de cooperacién internacional, algunos de los
cuales brindan su apoyo de forma directa a organizaciones locales a los patronatos de los centros
escolares. Otros se han agrupado alrededor de las propuestas del Ministerio de Educacion, en
funcién de la mejora del acceso, la equidad y la calidad del sistema educativo publico y otras optan
por apoyar alianzas entre los centros escolares, organizaciones comunitarias y el MINED.

En agosto de 2008, once instituciones, organizaciones y redes de la sociedad civil que trabajan en
y para la educacion en alianza con las agencias de cooperacion y ONG Internacionales, se reunieron
para analizar los logros en materia educativa, compartir sus preocupaciones alrededor de las
posibilidades de cumplir las metas del milenio, instar al gobierno a aumentar el gasto publico en
educacion, seguir haciendo esfuerzos por lograr la articulacion de los subsistemas y a construir el
Plan Nacional de Desarrollo con participacion efectiva de toda la sociedad, con una visién de largo
plazo y de politica estatal mas que como politica ligada a un periodo gubernamental. Igualmente
declararon su propésito, “mediante un esfuerzo deliberado, sostenido y consistente de informacion,
comunicacion, debate y educacion ciudadana posibilitar el empoderamiento de los sectores y
organizaciones populares en la batalla por el derecho a la educacién para todos y todas, de tal
manera que permitan no sélo cambios en las politicas, sino la construccion de una democracia mas
inclusiva y participativa”.

Por su parte, el Ministerio de Educacion trata de sentar las bases para una mejor articulacion con
las agencias de cooperacion, con el fin de atraer mas recursos que garanticen el adecuado
funcionamiento de lo que llama su Modelo Global de Calidad, en el que se incluyen los temas de
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planificacién de corto, mediano y largo plazo, profesionalizacion docente, evaluacién y seguimiento
del sistema educativo, transformacion curricular, mejora de infraestructura y dotacion de equipos,
introduccion de TICs en la ensefianza-aprendizaje, formacién de politécnicos o bachilleratos técnicos
vinculados con el mundo laboral, entre otros.

Es importante sefialar que en medio de la crisis econdmica en la que se debate el mundo y en
especial los paises altamente empobrecidos, tal es el caso de Nicaragua, cualquier recurso nunca
sobra, mas aln cuando en cumplimiento de la politica de gratuidad de la educacion publica obligatoria,
el MINED ha prohibido tajantemente el cobro a los padres de familia, en concepto de matriculas,
aranceles o cualquier otro servicio educativo. Estos recursos ciertamente paliaban una serie de
carencias de las escuelas, cuando se encontraba en vigencia la Ley de Autonomia Escolar. Al
respecto, del Ministro de Educacién, don Miguel De Castilla, ha expresado en reiteradas ocasiones
que el MINED se encuentra abierto a cualquier tipo de cooperacion de las agencias o paises donantes,
ya sea incorporandose como parte de la red de apoyo al Modelo Global de Calidad o a cualquiera de
los ejes del Plan de Desarrollo Institucional del MINED, lo que consideramos totalmente valido,
antes que reincidir en el castigo a la poblaciéon mas vulnerable, que constituia el pago de la educacion
publica.

Algunas organizaciones de cooperacion han permanecido enfocadas en el fortalecimiento de las
capacidades locales para participar mas efectivamente en la gestion educativa, con el asidero legal
de la Ley de Municipios, Ley No. 40 de 2 de julio de 1988, publicada en La Gaceta No. 155 de 17 de
agosto de 1988, que en su Articulo 10 dice que “Los municipios pueden realizar actividades
complementarias de las atribuidas a otras instituciones y entre otras, las relativas a la educacion,
sanidad, vivienda, aguas, alumbrado publico, cultura y deportes”.

A partir de la anterior norma juridica, desde finales de los afios 80', y durante los afios 90', se
intentd descentralizar la gestién publica, persiguiendo que las Municipalidades asumieran un rol
activo en la toma de decisiones educativas y en la administracion de los centros escolares. Sin
embargo, esta iniciativa no prosperé debido a que las restricciones presupuestarias, de las que
hemos hablado abundantemente, impidieron la transferencia completa de los fondos que determina
la Ley de Transferencias Presupuestarias a los Municipios de Nicaragua, Ley N° 466, aprobada el
3 de julio del 2003, publicada en La Gaceta No. 157 del 20 de agosto del 2003. Siendo asi, el Estado
intentaba trasladarle a los Municipios sus responsabilidades, pero pretendia no incrementar las
transferencias para el cumplimiento de las nuevas funciones, lo que derivo en un rechazo de parte de
los Consejos Municipales y por ello en un fracaso de la propuesta.

Por otro lado, a inicios de la presente década se ha pretendido remarcar la necesidad de que las
comunidades y los ciudadanos en general participen en la gestion de ciertos servicios publicos,
siguiendo la politica de transferencia de responsabilidades del Estado hacia las comunidades y el
sector privado, siendo asi que nace la Ley de Participacién Ciudadana, Ley No. 475, aprobada el 22
de octubre del 2003, publicada en La Gaceta No. 241 del 19 de diciembre del 2003.

Siguiendo esta linea de trabajo, USAID, a través del "Cooperative Agreement" 524-A-00-06-00004-
00, apoya la aplicacion y validacion de un modelo de aprendizaje activo que mejore las formas de
ensefianza de los docentes y el rendimiento, retencién y promocién estudiantil, tanto en escuelas
de modalidad primaria regular, como multigrado monolinglies e interculturales bilingties. Alrededor
de esta propuesta se han organizado Save the Children Federation USA, MINED, Municipalidades,
Consejos Regionales de las Regiones Autdnomas de la Costa Atlantica y sector privado interesado.

Uno de los elementos fundamentales para la retencion escolar, que mantiene su vigencia hasta
hoy, es el Programa Integral de Nutricién Escolar (PINE) del MINED, que cuenta con apoyo técnico
del Ministerio de Salud (MINSA), la Red Nicasalud, la Organizacién de las Naciones Unidas para la
Agricultura y la Alimentacion (FAO) y el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF). En
conjunto estas organizaciones han elaborado un sistema de seguimiento a la nutricién escolar, la
que cuenta con guias y normativas para asegurar la seguridad alimentaria de los estudiantes, asi
como la practica correcta de procedimientos para manipulacion de los alimentos en las escuelas.
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En esta misma linea trabaja la OPS, brindando apoyo al Proyecto Escuelas Amigas y Saludables,
en el que participan actualmente 200 escuelas y a otros programas del MINED relacionados con la
salud. El programa Escuelas Amigas y Saludables se concentra en obtener la participaciéon de la
comunidad escolar incluyendo a padres de familia para mejorar la calidad de la ensefianza y la
provision de comida, agua potable y eliminacidon de aguas servidas para las escuelas. También
coopera en el area de seguridad alimentaria la ONG Intervida, contribuyendo con apoyo financiero y
tecnoldgico para el desarrollo de huertos escolares y comunitarios, asi como desarrollo de proyectos
de construccion de escuelas, capacitacion y entrenamiento de docentes.

En general la cooperacion de paises amigos para la educacion nicaragiense se ha mantenido,
mientras otros apoyos se han sumado a las distintas iniciativas estatales o comunitarias,. Tal es el
caso del apoyo brindado al Gobierno por la Republica Bolivariana de Venezuela, la Republica de
Cuba y la Republica de China, en Taiwan, que se han centrado en asesoria y capacitacion, entrega
de becas y materiales educativos, uniformes, mochilas y recursos financieros para la educacién
primaria y para el desarrollo del Programa de Alfabetizacion “Yo si Puedo” y otros programas sociales
impulsados por el actual Gobierno. Otras organizaciones que apoyan proveyendo uniformes y
materiales educativos directamente a las escuelas son CARE International, a través del Proyecto
Primero Aprendo, que busca modelos educativos apropiados e idoneos para la nifiez trabajadora.

Otra forma de cooperacion es la que desarrollan paises como Dinamarca, que recientemente ha
reiterado su disposicion para seguir apoyando el proceso de transformacién del Sistema de Educacion
Basica y Media, asi como la impresion de libros de texto de Primero a Tercer Grado, a través del
mecanismo denominado “Programa de Apoyo Presupuestario al sector Educativo” (PROASE),
mediante el cual paises y organizaciones financieras o de cooperacion al desarrollo contribuyen con
dinero, para financiar directamente el Presupuesto General de la Nacion.

Otros organismos que apoyan de esta forma son: el Banco Mundial, UNICEF, la Organizacién de
Estados Iberoamericanos (OEIl), el Programa Mundial de Alimentos (PMA), el Fondo Mundial, Save
the Children, Unién Europea, FNUAP y la Agencia Japonesa de Cooperacion Internacional (JICA).
En total, segin datos del MINED, el afio pasado el apoyo representado por paises y organizaciones
através del PROASE fue de aproximadamente 22 millones de délares. El actual Gobierno ha utilizado
estos recursos principalmente para la planificacion institucional, el disefio del nuevo modelo de
calidad educativa, que contempla entre otros la transformacion curricular, el desarrollo del nuevo
sistema de formacion y capacitacion de docentes y transformacion de las escuelas normales.

Capitulo aparte merece la relacion entre las Universidades y el MINED, relacion por demas
accidentada, que se inscribe dentro de lo que hemos llamado la desarticulacién de los sub-sistemas
educativos, la cual esta presente no solo en cuanto la desvinculacion a nivel curricular y programatico,
sino también a nivel de asignacion presupuestaria, puesto que nuestra Constitucion Politica, en su
Articulo 125 mandata que el Estado debe transferir a un grupo de Universidades (publicas y privadas),
agrupadas en el llamado Consejo Nacional de Universidades, el 6% del Presupuesto General de la
Nacion, lo cual fue considerado por las autoridades del Ministerio de Educacion de 1995, ante el
pequefio presupuesto nacional, como una amenaza para la asignacion al resto de sub-sistemas.

En la actualidad, no se cuestiona tanto la asignacién, sino la forma en que se utilizan estos
recursos,. Muchas organizaciones como las nuestras desearian que la asignacion fuera directa al
beneficiario y que luego éste pudiera ejercer su derecho a escoger el Aima Mater de su preferencia.
No obstante, nos parece mucho mas importante que las universidades publicas aporten mayores
recursos para construir junto al MINED el posible continuum educativo del que hemos hablado
anteriormente y que colaboren en la generacién de una serie de capacidades y conocimientos
necesarios para la mejora de la calidad educativa, la investigacion y transferencia tecnoldgica, las
competencias docentes, las metodologias de ensefianza aprendizaje, etc., campos que se
encuentran practicamente virgenes. Otro campo que gana relevancia y en el que las universidades,
publicas y privadas podemos ser decisivas es en la introduccion de las TICs en la educacion publica.
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Al respecto varias organizaciones, entre las cuales se encuentran nuestras universidades, hemos
compartido experiencias pedagoégicas sobre el uso de las Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion (TIC) en el quehacer educativo, con el Ministerio de Educacién (MINED), a través de
las llamadas “mesas educativas”, las que constituyen en realidad comisiones para el estudio de una
0 varias probleméticas educativas especificas.

También recientemente se ha desarrollado el | Congreso Nacional sobre las TIC en la Educacion
Basica y Media, en el que participaron 300 maestros de informatica de diferentes centros de estudios
y Escuelas Normales de todo el pais, asi como docentes y especialistas del Ministerio de Ambiente
y los Recursos Naturales (MARENA), UNAN (Managua), Universidad Nacional de Ingenieria (UNI), la
Universidad Centroamericana (UCA), (UNESCO), el Sistema de Informacion Ambiental de Nicaragua
y Telefénica Movistar. De esta forma se esta explorando la viabilidad de integrar nuevas tecnologias
en los programas de estudios de Primaria y Secundaria e inclusive se ha llegado a integrar las TICs
en el Modelo Global de Calidad de la Educacion.

Actualmente el MINED cuenta con unos 250 centros, en su mayoria de educacion secundaria, de
un total de aproximadamente 8,850 escuelas e institutos que hay en el pais. Un par de datos
importantes que debemos aportar es que solamente el 1% de escuelas publicas de primaria tiene
acceso a computadoras y Unicamente el 7% de escuelas secundarias, de la misma forma solamente
23,1% de escuelas privadas poseen computadoras y de estas solo el 10,4% tiene conexion a
Internet (Genet, M.; Granados, B.y Jerez, L., 2007).

6.3 Actuaciones organizativas y de gestion para el cambio organizacional:
Tomando en cuenta el contexto social nicaragiiense, en el afio 2008 el Gobierno de Nicaragua
presentd su Plan Nacional de Desarrollo Humano 2008-2012, el cual se basa en un enfoque de
reduccion de la pobreza. En lo que respecta a la educacion, el Gobierno ha definido como prioridades
la gratuidad de los servicios, la renovacion de la infraestructura y equipamiento escolar y la dotacién
de raciones alimentarias a los nifios en preescolar y primaria, lo que piensan garantizara el acceso
y la retencién escolar. Por otro lado se expresa un interés en la calidad, con la estructuracion de un
nuevo sistema de formacion docente; transformacion curricular bajo un enfoque de competencias.
Se ha puesto especial énfasis en la capacitacion permanente de docentes, para lo que se han
establecido talleres mensuales para retroalimentacién y evaluacién del avance programatico.

Segun su estrategia de gestion el Ministerio de Educacion (MINED) ha desarrollado un Plan de
Desarrollo Institucional, que se articula a otro sistema de seguimiento presupuestario, con tal de
garantizar la funcionalidad del plan. Se desarrolla también un plan de regionalizacién de la gestion
educativa y se ha creado una serie de comisiones nacionales para la definicion de la politica educativa
nacional, con el concurso de varias organizaciones de la sociedad civil. Esto ha permitido la formulacion
de un plan decenal para la educacion basica y media para el periiodo 2010-2020. EI MINED también
trabaja en la actualizacion de la base juridica y normativa del subsistema de la educacion béasica y
media.

Las nuevas politicas educativas declaradas por el MINED, se resumen en:

* Mas Educacion: erradicacion del analfabetismo; todos los nifios, nifias y jévenes en la escuela.

* Mejor Educacién: mejor curriculum, mejores maestros, mejores estudiantes, mejores escuelas.

e Otra Educacién: moralizacion y rescate de la escuela publica.

e Gestion Educativa Participativa y Descentralizada: la educacién como tarea de todos y
todas.

» Todas las Educaciones: educacion con enfoque sistémico e integral.
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Un punto importante que aborda el plan del nuevo Gobierno es la articulacién del sub sistema de
educacion basica y media con los otros subsistema de la educacion nicaragliense, sin embargo,
este tema recién ha comenzado a discutirse. En general podemos decir que los planes del Gobierno
tienen ambiciosos propositos, pero aun no es posible pronosticar los resultados. Sin embargo la
persistencia de la falta de recursos, ahora agudizada por la crisis financiera mundial, seguramente
haran muy dificil el alcance de las metas proyectadas.

Por considerarlo como un eslaboén vital para la mejora educativa queremos hacer énfasis en el
esfuerzo que desarrolla el MINED para la estructuracién del nuevo sistema de formacion y capacitacion
docente. Recientemente se ha desarrollado un amplio diagnéstico para identificar la composicién y
el efecto de fendmenos asociados a la calidad docente. Esperamos que este trabajo proporcione
retroalimentacion a docentes y autoridades educativas, sobre las fortalezas y deficiencias del sistema
de formacién y capacitacion y con ello contribuir efectivamente a su mejora en funcién del desarrollo
personal y profesional docente, asi como del fortalecimiento institucional del sistema educativo en
general. Tanto el MINED como las organizaciones que hemos contribuido en alguna manera a este
diagnostico, esperamos que se constituya en un mecanismo permanente, flexible, adaptativo y que
se use pragmaticamente, para fines de mejora de la calidad docente.

En la construccién del nuevo sistema de formacion docente pensamos que no debe desecharse
ninguna perspectiva metodoldgica. Mediante la reflexion en la accién, es importante que sea viable,
en todos los sentidos. Debe por tanto ser un sistema autosustentable a largo plazo, no propiamente
en un sentido economicista, sino mas bien en sentido de poder reproducirse y mejorarse, basandose
en los recursos a nuestro alcance, dentro de los cuales tomamos en cuenta nuestra identidad
nacional y nuestra riqueza historica y cultural, asi como el gran activo que constituye un personal
docente justamente retribuido moral y financieramente. Un recurso indispensable debe ser el sistema
de seguimiento y evaluacién de la formacién y capacitacion docente, que esperamos surja a partir
del diagnostico situacional, que como dijimos recién ha finalizado.

6.4 Conclusiones

Evidentemente, la situacion educativa nicaragiiense es compleja. A nivel de las familias mas
pobres, el desempleo afecta negativamente el consumo y la satisfaccién de necesidades basicas
(agua, energia eléctrica, alimentacion, salud, etc.) incidiendo directamente en la asistencia de los
nifios a clases, quienes muchas veces tienen que aportar a la sobrevivencia del nucleo escolar,
tienen una mala alimentacién que reduce su capacidad de atencion y estudio, se enferman con
frecuencia, los ingresos escasos de las familias no dan para textos escolares, cuadernos, lapices y
otros insumos. En muchas ocasiones la inasistencia a clases se explica inclusive por la falta de
zapatos. Por otro lado, la infraestructura publica (excluyendo agua y saneamiento), la zona geografica
(urbana-rural), la tasa de mortalidad de nifios menores de cinco afios, la calidad de la educacion, el
premio salarial de la educacién secundaria completa con respecto a la incompleta y el consumo per
capita de los hogares son también condicionantes del ingreso a la escuela.

La educacion obligatoria en Nicaragua, segln la Constitucion Politica de la Republica, Gnicamente
incluye siete afios (uno de preescolar y la primaria completa), cuando el umbral minimo requerido
para lograr salir de la pobreza es de 12 afios segun informe de la CEPAL. Ademas, aln no se logra
la que la tasa de escolaridad sobrepase los 5,5 afios promedio, lo que nos aleja del cumplimiento de
la meta del milenio relacionada con la universalizacion de la educacion primaria. A su vez, esta
realidad impide el avance en la cobertura de la educacion secundaria.

Aun cuando legalmente la educacion se considera como una responsabilidad indeclinable del
Estado, en la década de los 90, con la introduccion de la autonomia escolar, se trasladé mucha de
esta responsabilidad a los padres de familia. Esta situacion se ha revertido con las politicas del
gobierno actual.

El sistema educativo nacional estd compuesto por cinco subsistemas que aun no logran un
funcionamiento integrado.
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Se han logrado algunos avances en cuanto a la cobertura de los subsistemas educativos. Sin
embargo, aun no se logra resolver las graves deficiencias en la calidad del proceso educativo, la
poca preparacion y el bajo reconocimiento social y salarial de los docentes, los indices de repitencia
y desercion, la falta de articulacién entre los subsistemas, las insuficiencias de infraestructura,
entre otras muchas limitaciones.

Lo cierto es que durante largos periodos de nuestra historia reciente la educaciéon no ha sido
valorada como una alternativa para el desarrollo de la nacion. Esto se evidencia con la evolucion del
gasto publico en la educacién, que se mantiene como el mas bajo de la region, habiendo quedado
estancado entre 1990 y 1999 en un promedio aproximado del 16% del gasto publico total. Entre
2002 y 2007 (ultimas cifras disponibles), éste ha oscilado entre 2,6 y 3,4% del PIB.

Las nuevas politicas y el plan de desarrollo del Ministerio de Educacion, parecen apuntar a una
mejora en la situacion educativa. Sin embargo, no esta claro como van a superarse las limitaciones
antes mencionadas y sobre todo, los esfuerzos no parecen ser suficientes para alcanzar las metas
del milenio.
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La gestion de los centros de ensefianza
obligatoria en Paraguay

Oscar Parra, Universidad Catoélica "Ntra. Sra. de la Asuncion".

Resumen

Se presenta, a partir del resumen de dos documentos del Ministerio de Educacion y Cultura de
Paraguay: Paraguay World Data on Education 2006/2007 y El Desarrollo de la Educacion,
Informe Nacional de Paraguay presentado a la 47° Reunion de la Conferencia Internacional
de Educacion en 2004, una descripcion del sistema educativo paraguayo y la gestiéon de los
centros educativos, asi como también los principales desafios que enfrenta el sistema educativo en
las primeras décadas del siglo XXI, sobre todo desde la perspectiva de la gestiéon educativa.

Introduccion

En 1989, el pais pudo contar con un gobierno elegido democraticamente. Una de las primeras
acciones fue la preparacion del documento basico (Reforma Educativa, Compromiso de todos) y la
Consulta Nacional realizada en 1992 mediante 19 congresos regionales y dos nacionales. Los
objetivos generales de la reforma son el mejoramiento de la calidad de los servicios educativos en
todos los niveles y modalidades, el reforzamiento de los espacios democraticos y la reduccion de la
pobreza.

El disefio y ejecucién de los programas de mejoramiento de la calidad de la educacién preescolar
y primaria (MECEP) y de la secundaria (MECES) y la formulacion del Plan Estratégico de la Reforma
Educativa “Paraguay 2020. Enfrentemos juntos el desafio” constituyen una gran parte de la estrategia
definida para encarar el proceso de la reforma educativa en el Paraguay, en el corto, mediano y
largo plazo. Los tres son considerados instrumentos de gestion del nuevo proyecto educativo para
el palis, aunque las caracteristicas del tercero son sumamente diferentes a las de los dos anteriores.

A diferencia de los programas de gestion de la reforma educativa del preescolar y de la educacion
escolar basica, denominados programas de mejoramiento de la calidad de la educacién, el Plan
Estratégico de la Reforma Educativa “Paraguay 2020. Enfrentemos juntos el desafio” no establecié
los planes operativos anuales que permitan su implementaciéon concreta, sino definié en forma
global las prioridades, las metas, las estrategias, las lineas de accién y las actividades especificas
que se derivan de las mismas, en orden a los fines y objetivos, y los fundamentos de la reforma
educativa.

El objetivo del Plan Paraguay 2020 es “presentar la vision del sistema educativo que queremos,
como producto de las conversaciones y concertaciones alcanzadas en el proceso de didlogo para
este efecto y el de delinear una estrategia gradual que secuencie en el tiempo las acciones a ser
realizadas, en respuesta a las prioridades definidas, y tomando en cuenta las limitaciones de recursos
financieros y humanos para emprender el proceso de reforma”, y “organizar las acciones que
conduzcan a la consecucién de las metas prioritarias y urgentes de la reforma”. Este Plan propone
dos areas prioritarias de cara a fortalecer la competitividad de la fuerza de trabajo y de consolidar la
via democratica de desarrollo en el pais: educacion escolar basicay educacion general basica para
todos.

7.1 Leyes y otras normas fundamentales relacionadas con la educacion

El marco legal de referencia de la educacion en el pais es la Constitucion Nacional aprobada y
sancionada el 20 de junio de 1992, en donde se mencionan los conceptos fundamentales y los
principios de organizacion y gestion del sistema educativo.
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Con la sancién y promulgacion de la Ley General de Educacion n® 1264 del 26 de mayo de 1998,
se institucionalizaron los cambios que el proceso de la reforma educativa incorpord en el sistema
educativo nacional, particularmente en relacion con la educacién general y escolar basica y la
administracion del Ministerio, que cambia su denominacién por la de Ministerio de Educacion y
Cultura (MEC).

Segun este nuevo ordenamiento, el sistema educativo nacional incluye la educacion de régimen
general, la de régimen especial, y otras modalidades de atencion educativa. La educacion formal se
estructura en tres niveles: el primero comprende la educacion inicial y la escolar basica, el segundo
la educacion media, y el tercero la educacion superior. La educacion inicial comprende dos ciclos
(maternal y jardin), mientras que el ciclo preescolar integra la educacion escolar bésica en forma
sistematica, y sera obligatorio por decreto del Poder Ejecutivo cuando el Congreso de la Nacién
apruebe los rubros correspondientes en el Presupuesto General de la Nacién. La educacién escolar
basica comprende tres ciclos y nueve grados. Es obligatoria y es gratuita en las escuelas publicas
de gestion oficial, con la inclusion del preescolar. La educacion media comprende el bachillerato o la
formacion profesional y tiene tres cursos académicos. La formacion profesional media esta dirigida
a la formacién en areas relacionadas con la produccién de bienes y servicios. La educacion superior
(de grado y postgrado) sera ordenada por la Ley de Educacion Superior y se desarrolla a través de
las universidades, institutos superiores (formacion docente), y otras instituciones de formacién
profesional del tercer nivel.

Entre los dispositivos legales mas importantes cabe mencionar los siguientes:

El Decreto n° 7815 del 26 de noviembre de 1990, por el cual se constituye el Consejo Asesor de
la Reforma Educativa, con funciones de formular un nuevo enfoque del sistema educativo vigente.
Por Decreto n° 15.986 del 30 de diciembre de 1992 se encomienda al MEC la elaboracion del plan de
la educacion Escolar Basica (EEB). El 14 de enero de 1993, por Resolucion Ministerial n® 15 se
establece la implantacién de la EEB obligatoria, destinada a satisfacer las necesidades basicas de
educacioén, con nueve afios de duracion, estructurada en tres ciclos de estudio y destinada a nifios
y nifias de 6 a 14 afios de edad.

La Resolucién n° 5674 del 3 de julio de 1992 establece la estructura de los Consejos Educativos
Regionales en los diferentes departamentos geograficos. La Ley n° 136 del 29 de marzo de 1993
regula el sistema de educacion superior universitaria. La Resolucion n° 879 del 20 de marzo de 1994
establece la aplicacion del manual de procedimiento de seleccion del personal directivo, docente
técnico y administrativo en ejercicio en las instituciones educativas dependientes del Ministerio de
Educacién y Cultura. El Sistema Nacional de Evaluacion del Proceso Educativo (SNEPE) ha sido
implantado en el afio 1995 por la Resolucion Ministerial n° 687 del 6 de abril de 1995.

La Ley n° 1725 del 13 de septiembre 2001 establece el Estatuto del Educador, regulando el
ejercicio de la profesion de educador en los niveles de educacion inicial, escolar basica y media del
sistema educativo, que se ejerza en establecimientos, centros o instituciones educativas publicas o
privadas.

Sobre la base del Articulo 76 de la Constitucion, la educacion escolar basica, de nueve afios de
duracién a partir de los 6 afios de edad, es obligatoria y gratuita.

Se han introducido cambios importantes en la gestion del sistema educativo a través de la creacion
de nuevos marcos normativos que instrumentan la administracion del sector en las instancias del
nivel central, departamental e institucional. Dentro de este marco se encuentra el Decreto n° 98/03
por el cual se redefine la estructura organica del Ministerio de Educacion y Cultura (MEC); la Resolucion
Ministerial n° 10.711/00 que crea los Consejos Departamentales de Educacién con el objetivo de
promover la desconcentracion / descentralizacion de los servicios educativos; y la Ley n° 2072/03
que crea la Agencia Nacional de Evaluacion y Acreditaciéon de la Educacion Superior, con el objetivo
de garantizar la calidad académica de las carreras de nivel universitario.
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7.2 Realidad y problematicas de los centros
7.2.1 Administracion y gestion del sistema educativo

El Ministerio de Educacion y Cultura (MEC) es el organismo responsable del desarrollo, direccion,
coordinacion, ejecucion y supervision de la politica educativa del pais. En ese marco, administra la
educacion de nivel inicial y escolar basico, el medio y el superior no universitario (incluye la formacion
docente) del sector publico y controla las actividades del sector educativo privado.

La educacion superior universitaria, tanto publica como privada, es autbnomay cada establecimiento
esta regido por el Rector y el Consejo Superior, en el que los representantes de los distintos estamentos
son electos en la forma establecida en sus respectivos estatutos. De acuerdo a la Ley de Universidades
(1993), compete al Consejo de Universidades formular la politica de educacién superior, coordinar y
evaluar las actividades universitarias, asi como dictaminar respecto a la autorizacion de funcionamiento
de nuevas universidades.

El Consejo Asesor de la Reforma Educativa es considerado el principal actor de la reforma educativa
en la fase de construccion conceptual de la propuesta, conjuntamente con técnicos profesionales, y
los funcionarios técnicos del nivel operativo del Ministerio de Educacién, de sus diferentes direcciones
y departamentos.

El Consejo fue creado por el Decreto N° 7815 del 26 de noviembre de 1990 que instituyo, a su vez,
la Comision Nacional de la Reforma Educativa. Fue integrado por doce miembros, con el objetivo de:
preparar el diagndstico de la situacion general de la educacion en la Republica, formular el proyecto
de la reforma educativa, y acompafiar el proceso de su implementacion en la diversidad de sus
elementos y aspectos concurrentes. Este Consejo, tras identificar por consenso las areas prioritarias,
ha organizado su trabajo por comisiones; algunas, para elaborar un marco general de la reforma
(filosofia de la educacion, politica educativa, bilingliismo, democratizacion, financiamiento y educacion
terciaria) y otras para el estudio y analisis de aspectos o problemas méas urgentes (formacion
docente, educacion basica para todos, reforma administrativa).

El ciclo de discusion y enriquecimiento del documento final se cerr6 en un Congreso Pedagdgico
Nacional convocado por el Ministerio de Educacién con la participacion de representantes de diversos
sectores sociales, instituciones publicas y privadas. El 26 de mayo de 1998 el Poder Ejecutivo
promulgé la Ley General de Educacion, en virtud de la cual fue creado el Consejo Nacional de
Educacion y Cultura y por las disposiciones transitorias y complementarias, los miembros del
Consejo Asesor de la Reforma Educativa pasaron a formar parte del nuevo Consejo, hasta el inicio
del siguiente periodo legislativo.

La Ley General regula la conformacion y funciones del Consejo. Con relacion al ambito de
competencia le atribuye la responsabilidad de proponer las politicas culturales, la reforma del
sistema educativo nacional y acompafar su implementacion en la diversidad de sus elementos y
aspectos concernientes. Asimismo, en el articulo se establece que compete al Ministerio de Educacion
y Cultura y al Consejo Nacional de Educacion y Cultura garantizar la continuidad de los planes de
educacion a mediano y largo plazo, asi como asegurar la coherencia y coordinaciéon entre todas las
instancias administrativas e instituciones del Estado que prestan servicios de educacion y cultura.

La accion del MEC es complementada mediante convenios con otros Ministerios y por la existencia
de comisiones mixtas permanentes para implementar acciones conjuntas. Las actividades del
Ministerio de Salud se orientan hacia programas de educacion sanitaria y la formacion de personal
auxiliar médico.
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7.2.2 Estructura y organizacion del sistema educativo
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Educacion preprimaria

Segun la nueva estructura del sistema educativo (1994), la educacion inicial no es obligatoria y
en su modalidad escolarizada comprende tres etapas: a) jardin maternal, que recibe a nifios y nifias
de 0 a 2 afos; b) jardin de infantes, para el grupo de edad de 3 a 4 afios; c) preescolar, que atiende
a nifios y nifias de 5 afios. La modalidad no escolarizada se realiza en las “Casas del nifio”, donde
se atiende al grupo de edad de 3 a 5 afios.

Educacion primaria

La Educacién Escolar Basica (EEB), obligatoria y gratuita, tiene nueve afios de duracién e
incorpora nifios y nifias a partir de los 6 afios de edad. Sobre la base de la nueva estructura del
sistema educativo, la EEB comprende tres ciclos de tres afios de duracion cada uno, unificando de
esta manera los dos ciclos de educacion primaria (seis afios) y el ciclo basico de educacion media
(tres afios), contemplados en la estructura precedente.
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Educacién secundaria

El ciclo basico de ensefianza secundaria (anteriormente educacion media, de tres afios de duracion)
ha sido incorporado a la EEB. El segundo ciclo de ensefianza secundaria (ciclo diversificado), que
comprende tres afios de estudios, corresponde al bachillerato con tres orientaciones: bachillerato
humanistico-cientifico, comercial y técnico-industrial.

Los estudios superiores comprenden la formacion docente, a nivel no universitario, que se
realiza en los Institutos de Formacion Docente. A partir de 1996, la formacion incluye cuatro afios de
estudio (anteriormente la duracion de los cursos variaba entre dos y tres afios). Al nivel de estudios
superiores universitarios, la duracion de las carreras, a las cuales generalmente se accede con un
examen de ingreso, varia de acuerdo a la especialidad. Se otorgan titulos de master, licenciado y
doctor; en términos generales, las carreras comprenden tres afios de estudio a nivel de pregrado, y
de cuatro a seis afos para las licenciaturas y los doctorados.

En 2009, el afio escolar se extendié del 25 de febrero al 30 de noviembre, dividido en trimestres.
En el ambito de la EEB, se prevé un minimo de 720 horas de clase al afio en cada grado.

7.2.3. Financiamiento de la educacion

El financiamiento de la educacion nacional depende principalmente del Presupuesto General de
Gastos de la Nacion, que asigna anualmente un determinado monto al sostenimiento y desarrollo
de los servicios educativos. De acuerdo a la Constitucién, se prescribe un monto no menor al 20%
del total asignado a la administracién central.

El gasto publico en educacién como porcentaje del Producto Interno Bruto (PIB) y del gasto total
de gobierno ha sido tradicionalmente bajo. En 1993, el gasto en educacion representé el 2,8% del
PIB. Los gastos corrientes representan alrededor del 95% del gasto educativo; los salarios del
personal corresponden al 76% del gasto corriente.

En 1994, el presupuesto del MEC se repartié de la manera siguiente: 48,5% al nivel de la primaria
(incluyendo preprimaria y especial); 19,2% a la media; 1,84% a la técnica; 14,9% a la terciaria y
1,55% a la formacion docente. Las familias incurren en costos directos e indirectos por la asistencia
de sus hijos a la escuela. Entre los costos directos esta el pago de uniformes, de ciertos servicios
de cuotas, de libros y materiales didacticos. Los padres de familia forman las cooperadoras escolares
que se encargan de recaudar fondos para el mantenimiento y la reparacién de la escuela.

La nueva Ley General de Educacion (1998) establece que la asignacion presupuestaria para la
educacién en ningun caso podra ser menor al 20% del presupuesto general de gastos de la nacion,
sin incluir los recursos del crédito ni las donaciones externas (art. 145).

El sistema educativo nacional contara ademas con los aportes oficiales de las gobernaciones y de
los municipios, de acuerdo a las politicas de descentralizacion y a la administracion de sus
presupuestos (art. 146). En la asignacion de recursos se dara prioridad a la educacién de los
sectores marginales de la poblacion, al sector rural, a las areas urbanas marginales y a las zonas
fronterizas (art. 148). El Estado buscara y concertara con las instituciones educativas privadas que
cumplen la funcién social del servicio educativo a comunidades y ciudadanos con necesidades
bésicas insatisfechas, el modo de financiar y de hacer realidad para ellos la gratuidad de la educacion
escolar basica (art. 149). El Ministerio creara programas especiales y formalizara convenios con
empresas con el objeto de obtener su cooperacion para instituciones educativas, programas de
pasantias para educacion técnica, capacitacion en sistema dual, actividades culturales e investigacion
cientifica (art. 153).

Una encuesta de caracter indicativo sobre los gastos de las familias y de la comunidad en las
escuelas primarias y secundarias del pais determiné que, en 1996, un 29,5% del total del personal
en servicio de las escuelas primarias encuestadas era financiado por medio de las fuentes locales.
Dentro de este total, las fuentes locales cubren el pago al 28% de los docentes; al 20% de los
directores; al 38% del personal administrativo y al 68% del personal de limpieza y guardia.
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Ademés, se constatd que el financiamiento de las fuentes locales se da en forma mayoritaria en
las zonas urbanas. En cuanto a las instalaciones edilicias de las escuelas, en el 65% habian sido
totalmente financiados por las fuentes locales, y otro 7% lo fueron parcialmente. El gasto publico
ordinario en la ensefianza primaria esta integrado con el gasto en la educacion inicial y la especial
en la estadistica del presupuesto y del gasto ejecutado. En cuanto a la educacion inicial, en 1997 el
presupuesto estimado abarcaba el 4% del total asignado al MEC. Respecto del Producto Nacional
Bruto (PNB), el gasto publico corriente en la educacion primaria muestra una tendencia al crecimiento,
al triplicarse el coeficiente inicial de 0,7 a 2,1% entre 1990 y 1997, en el contexto de una tendencia
recesiva del PNB, en la que aumentd a una tasa promedio anual del 2,4%. En este mismo lapso, el
coeficiente del gasto corriente en primaria respecto del Producto Interno Bruto (PIB) pasa igualmente
de un 0,7% a un 2,1%, y se reduce al 2% en 1998. En términos corrientes equivalentes al tipo de
cambio promedio anual, en 1990 cada alumno de primaria (matricula agregada) absorbia un gasto
educativo corriente de US$ 37,84 por afio, el que aumenté a US$ 148,39 para 1998.

El gasto publico corriente en la educacion primaria representa entre el 43,4% y el 54,4% del gasto
publico total en educacion realizado por el MEC entre 1990 y 1997, y el 49,5% en 1998. El gasto
corriente real (guaranies constantes) en educacion entre 1990 y 1997 creci6é a mas del triple de su
monto inicial, de 14.663 a 46.277 millones de guaranies. El programa de gestion de la reforma del
preescolar, y del primer y segundo ciclo de la educacion escolar bésica, ejecutado entre 1994 y
1999, tiene un costo total estimado en 59 millones de délares US (US$), el cual es financiado en un
90% a través de un crédito del Banco Interamericano de Desarrollo. El programa de gestion de la
reforma del tercer ciclo, ejecutado desde 1996 a 2000, tiene un costo total estimado en US$ 40
millones, y es financiado en un 60% a través de un crédito del Banco Mundial (US$ 24,5 millones).
Asimismo, el MEC ejecuta desde 1996 un crédito concedido dentro del Programa Global de
Cooperacion Econdmica y Financiera con Espafia, referente al suministro de construcciones, equipos
y servicios de empresas espafiolas para la educacion técnica del tercer ciclo y los institutos de
formacién docente, con un monto estimado en US$ 20,7 millones.

7.2.4 Principales desafios

A pesar de los grandes esfuerzos, sigue siendo un desafio lograr una equidad que permita a los
mas pobres y marginados tomar parte en la sociedad del conocimiento y beneficiarse de la riqueza
a la que se accede por medio del aprendizaje. En este sentido, las politicas deberan orientarse,
cada vez con mayor claridad, por criterios de excelencia, apertura y equidad.

Otro desafio importante es involucrar a los sectores privados productivos y de servicios sociales,
Tomar ventaja de las oportunidades de la tecnologia de manera creativa y productiva, y revitalizar la
profesion de la educacién. Los estilos de vida actuales nos exigen cada vez mas clarificar, desde la
educacion, las posiciones en la formacion valérica de la persona, en el marco de nuevos énfasis en
la dimensiéon axiolégica y moral inherente a un nuevo orden de convivencia, conscientes de los
peligros en la aparicion de fundamentalismos de indole ético-valérico si eso se dejase sin atender.
Desde esta perspectiva se ha puesto en marcha, desde el MEC, un Plan Nacional de Educacién en
Valores que trata de involucrar a todos los sectores de la sociedad.

Se reconoce la necesidad de mejorar sustancialmente la calidad de la formacion docente. Este
nivel esté siendo revisado desde su concepcién asi como en las diversas estrategias de formacién
en servicio.

Con relacion a los proyectos educativos institucionales, la implementacion efectiva de los mismos
requiere que cada escuela trabaje para fortalecer su identidad, sus valores, la participacion con un
sentido de comunidad. Debe instalarse la necesidad del trabajo en equipo y una organizacion escolar
centrada en los problemas reales de la poblacion que atiende.

La descentralizacion. El Ministerio de Educacion y Cultura ha encargado una serie de estudios y
evaluaciones cuyos resultados indican la imperiosa necesidad de modernizar la administracion y
gestion del sistema central, departamental e institucional para adecuarlas a la filosofia y a los
principios de la Reforma.
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Otro de los principales desafios para la agenda educativa es disefiar y ejecutar politicas integradas
en las areas sociales, principalmente salud y educacién para el cuidado y el desarrollo infantil. Los
programas aislados no alcanzan a satisfacer las necesidades acumuladas y en contextos con bajo
nivel educacional de las familias. Finalmente es necesario mencionar aun la necesidad de avanzar
en el proceso de despartidizacion de la educacién, proceso que se debe dar a todos los niveles,
desde la docencia hasta la direccion, supervision y coordinacion educativas.

7.3. Conclusion

A 20 afos de la caida de la Dictadura de Alfredo Stroessner y luego de aproximadamente 15 afios
de debate y Reforma Educativa, el pais esta viviendo un proceso politico y ciudadano inédito al
darse la caida del Gobierno del Partido Colorado (que estuvo por mas de 50 afios en el poder). La
nueva situacion ha concitado un renovado debate sobre lo bueno y lo malo de la Reforma Educativa
de los afios 90 e inicios de este nuevo siglo. Si bien se cuenta con informes independientes sobre la
Reforma (...) que demuestran una valoracion positiva de la misma, no es menos cierto que hay un
sentimiento generalizado que no se pudo avanzar todo lo necesario.

El nuevo Gobierno ha planteado una posicion critica principalmente hacia la Reforma de la Educacion
Media, y si bien no se han encontrado estudios o informes formales sobre el estado de la educacién
desde el punto de vista del mismo, el informe de 100 dias de gobierno en el area educativa ha
planteado los desafios y la agenda desde este nuevo punto de vista. También es necesario indicar la
posicion asumida por el nuevo gobierno, que ha desistido temporalmente de la financiacién del
Banco Mundial para la segunda etapa de la Reforma de la Educacién Media, hasta elaborar un mejor
proyecto ya que de acuerdo con sus declaraciones la primera etapa no ha sido exitosa.

Independientemente de estas visiones que se dan desde el Ministerio de Educacién y Cultura,
podemos afirmar que la realidad educativa apunta a los siguientes desafios para la presente y
préxima década, en el marco de las “Metas Educativas 2021. La educacion que queremos para la
Generacion del Bicentenario”, relacionadas con la gestion educativa:

- Despartidizacion del Ministerio de Educacion y Cultura

- Descentralizacion
Fortalecimiento de las instancias de gestion
Fortalecimiento del estamento docente
Inclusion de las TICs en la educacion
- Equidad y reduccién de la pobreza
- Mayor involucramiento de la Universidad en los problemas educativos
- Reforma de la Educacién Superior
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La gestion de los centros de ensefianza
obligatoria en Peru

Rosa Maria Tafur, Pontificia Universidad Catdlica del Peru

Resumen

El informe presenta tres tematicas relevantes que afectan la organizacién y funcionamiento de los
centros educativos estatales del Perl. Luego de la contextualizacion de la gestion educativa peruana
gue sirve de marco a las instituciones escolares, en la que se describen en forma sucinta los
cambios que han ocurrido a través de los Ultimos 50 afios, se desarrollan tres problematicas que
tienen una importante repercusion en los resultados educativos: a) la descentralizaciéon y
municipalizacion de la gestion educativa; b) la educacion inclusiva y; c) la disponibilidad y uso de los
materiales educativos en la ensefianza. En cada una de ellas se presentan sus caracteristicas, los
sistemas de apoyo externo a las instituciones educativas que colaboran en su afronte y las actuaciones
organizativas y de gestién de las propias instituciones que permiten responder a los retos que
presentan las problematicas descritas.

Introduccioén

Antes de comenzar con el analisis de algunos de los principales problemas que afectan a la
organizacion y funcionamiento de los centros educativos estatales en Perd, es importante
contextualizar la gestion educativa que sirve de marco.

Una caracteristica de la gestién de la educacion peruana es que responde a una cultura burocratica
y centralista, aun cuando se han hecho intentos por descentralizarla y otorgar mayor autonomia a
los gobiernos regionales, locales y a las instituciones educativas. Desde los afios 50 la ensefianza
de la educacion primaria constituyd el centro de la atencion de los gobiernos, pero ésta se centro
fundamentalmente en las zonas urbanas de Lima y de la costa, olvidando las zonas rurales, las
provincias y la sierra y selva del pais. Se extendié la cobertura educativa pero no se democratizo el
sistema, y al masificarse la educacion se fue deteriorando poco a poco la calidad, aumentando las
brechas entre nifios y nifias, entre la escuela urbana y la escuela rural, entre la educacion publica y
privada, entre la educacion dada en Lima y en el interior del pais (Diaz, C. y Alfaro, B (eds.), 2008).
En general la educacion se desarrollé de acuerdo a los niveles sociales. Como un intento de hacer
frente a estas caracteristicas, se elaboré el Plan Nacional de Educacion Nacional que abord6 a la
educacion en forma integral, delimité objetivos, metodologias, dio lineamientos de organizacion escolar,
de formacién de profesores, de atencién a la demanda, mejoramiento de la calidad de la ensefianza
y construccion de locales escolares (Card6 y otros, 1989).

De los afios 60' a los 80' tuvieron lugar varias acciones importantes por parte de los gobiernos para
mejorar la educacion. Asi, en la década de los 60 empez06 a funcionar el Programa de Descentralizacion
Educativa creandose las regiones de educacion del pais con autonomia para administrar el presupuesto,
el personal y la supervision técnico-pedagdgica. Sin embargo las normas seguian emanando de la
sede central del Ministerio de Educacion. Asimismo se instaurd el Afio de la Alfabetizacion y se
impulsaron los Nucleos Escolares Campesinos para el mejoramiento de la calidad educativa. Durante
los afios 70 se promulgé la Reforma Educativa (Decreto Ley No 19326) que planteaba una formacion
integral humanista a través de educacion obligatoria, permanente y una igualdad de oportunidades
educativas; una educacion para el trabajo y el desarrollo, con participacion de la comunidad. Con
este Decreto Ley se pretendia hacer frente a la elevada inversién en educacién con bajo nimero de
alumnos que culminaban su escolaridad, a la desvinculacion de la educacion con la realidad nacional,
al creciente analfabetismo, a la desatencion de grupos sociales marginados, y al marcado centralismo,
entre otros aspectos (Ministerio de Educacién, 1970). Se produce, entonces, un proceso de
descentralizacion y desconcentracion de la administracion educativa a cargo de los Nucleos
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Educativos Comunales (NEC). Aunque la Reforma Educativa tuvo corta duracién, algunos principios
gue la rigieron han sido recogidos en la normativa de la gestion educativa actual. De 1973 a 1975 se
experimento la gestién de la atencion infantil campesina a través del Proyecto Piloto Experimental
de Educacion Inicial No Escolarizada que funcioné como cogestion de las comunidades campesinas
organizadas, la sociedad civil y el estado, dando origen al apoyo interinstitucional y al trabajo
interdisciplinario de programas y proyectos integrados para la infancia (Ministerio de Educacion,
1973; Sistema Nacional de Movilizacién Social-Puno, 1970). Este proyecto sirvi6 como base para la
creacion de la educacion bilingle intercultural en nuestro pais y en América Latina. Durante los afios
80 se crearon institutos superiores para la formacion de docentes escolares que proliferaron en los
90' caracterizandose por su poca calidad; se promulgd una nueva Ley General de Educacion (Ley
No 26013), se increment6 el porcentaje de gasto publico para educacion y se creé la Direccion
Bilinglie Intercultural; entre otras acciones.

En la década de los 90' se incrementan las “desigualdades educativas entre las escuelas urbanas
y rurales, asi como entre las escuelas de gestion publica y privada” (Diaz, C. y Alfaro, B (eds.),
2008:14). Estas desigualdades educativas se reflejan en los resultados obtenidos en matematica y
lenguaje por los alumnos de tercer y cuarto grado de Educacion Primaria (UNESCO-LLECE, 1997).
Ademas, disminuye el financiamiento de la educacion asi como la capacidad adquisitiva de los
docentes y se acentla su poca participacion como sujetos de consulta en la formulacion de politicas
y gestion educativa. Se inicia la transferencia de los colegios estatales a las municipalidades como
una forma de incorporarse a los cambios que a nivel latinoamericano se venian realizando en
materia de descentralizacidon educativa para mejorar la calidad, intento que no prosperd por no
considerar las diferencias presupuestales de los municipios y por el riesgo de dejar sin efecto la
gratuidad de la ensefianza, tal como lo manifiesta Iguifiiz (1995). Se delega autonomia a los directores
para que tomen decisiones sobre las instituciones educativas en relacion a la definicion, gestion y
evaluacion de los procesos concernientes a sus proyectos educativos institucionales (Ministerio de
Educacion, RM 016, 1996). Se mejora la capacidad de gestion de los directores de los colegios
mediante el Plan Nacional de Capacitacion en Gestion de la Educacion (PLANCGED) en el disefio,
ejecucion y evaluacion de las herramientas de gestion. En esta época se amplia la cobertura de la
educacién primaria, se realiza un diagnostico de la educacion peruana, se articula el programa de
educacion inicial con el de primaria, se implementa el programa de bachillerato que abarca el dltimo
afio de educacion secundaria y un afio posterior, y se desarrollan programas de informatica educativa
para las escuelas primarias. También se crea la Unidad de Medicion de la Calidad Educativa (Ministerio
de Educacion, 1996) y se da mucho énfasis a la construccion de instituciones educativas. Sin
embargo, no se realizan cambios en la estructura del sistema educativo y la intencionalidad educativa
gueda relegada, enfocandose la gestién con una mirada empresarial de escuela-empresa sin cuidar
la calidad de formacion de los educandos (Diaz, H., 2008).

En el presente siglo la educacién peruana continda en crisis, presentando rigidez administrativa,
burocratismo, escasez de recursos y corrupcion (Proyecto Educativo Nacional, 2006). Para enfrentar
estos problemas se ha intentado fortalecer la descentralizacion de la gestion educativa y posibilitar
los cambios en calidad y equidad. Para ello el gobierno promovié la Consulta Nacional de Educacion,
las Propuestas para un Acuerdo Nacional por la Educacion, y el Acuerdo Nacional de Gobernabilidad.

8.1 Realidad y problemaéaticas de los centros educativos

Las caracteristicas de la politica y de la gestién educativa peruanas, hasta aqui explicadas en
forma sucinta, ponen de relieve grandes preocupaciones y retos que deben ser afrontados en aras
de una mejora de la calidad y equidad educativas. Si bien los problemas son mdltiples, para efectos
del presente documento se han seleccionado tres de ellos que tienen una importante repercusion en
los resultados educativos: a) la descentralizacion y municipalizaciéon de la gestion educativa; b) la
educacion inclusiva; y ¢) la disponibilidad y uso de los materiales educativos en la ensefianza.
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a) Descentralizacién y municipalizacién de la gestién educativa

Desde la década de los 60 los esfuerzos por descentralizar la educacion en el pais no han sido
pocos y, en los ultimos diez afios, se han incrementado con una serie de politicas gubernamentales
para descentralizar el Estado. A través del tiempo el proceso de descentralizacion educativa se ha
caracterizado por su improvisacion y por su falta de continuidad al no tener claro un modelo de
gestion a alcanzar. Asi, mas que una descentralizacion ha ocurrido una desconcentracion de funciones
administrativas que no ha logrado mejorar la equidad y la calidad de la educacién en el pais (Diaz,
H., 2008)

Del afio 2002 a la fecha, se vienen dando pasos diversos para la descentralizacion politica y
administrativa del pais. Para ello se cre6 el Consejo Nacional de Descentralizacion (CND) y, dentro
del marco de este organismo, el Ministerio de Educacion formulé un Plan de Transferencia de
activos y presupuestos a los Gobiernos Regionales cuya ejecucion tuvo que postergarse varias
veces debido a la poca operatividad del CND en sus funciones. Mediante la descentralizacion se van
transfiriendo en forma paulatina las competencias, el poder de decisién y los recursos del gobierno
central a los gobiernos regionales y locales. Es un nuevo modelo de gestion que, en términos
educativos, confiere mayor autonomia para la toma de decisiones a las direcciones regionales de
educacién (DRE), a las unidades de gestion educativa locales (UGEL) y a los colegios (Diaz, C. y B.
Alfaro (eds.), 2008).

La descentralizacién cuenta actualmente con un marco normativo formado por cinco leyes entre
las que se encuentran la Ley General de Educacion 28044 y la Ley de Bases de la Descentralizacion.
En esta Ultima se indica que este proceso es gradual, “por etapas, en forma progresiva y ordenada,
conforme a criterios que permitan una adecuada y clara asignacion de competencias y transferencias
de recursos del gobierno nacional hacia los gobiernos regionales y locales, evitando la duplicidad”
(Ley de Bases de la Descentralizacion, 2002: 2). Debido a esto, la transferencia de las funciones y
competencias en el sector educacion asi como en el de salud han sido dejadas para una etapa final
(Ministerio de Educacion, 2006), empezando formalmente en el afio 2007 pero habiéndose iniciado
en la practica afios antes. Esto nos indica que el cronograma inicialmente previsto en la Ley Organica
de Gobiernos Regionales 27867 no se ha cumplido en su totalidad debido a que no se ha observado
la acreditacion previa del manejo de competencias especializadas antes de realizar la transferencia.
Mas bien el proceso de descentralizacion ha sido desordenado, falto de coherencia con la normativa,
y ha irrespetado el caracter gradual de la transferencia de competencias a los gobiernos regionales
y locales. Asimismo, ha faltado la entrega de recursos financieros y técnicos, la capacitacion y
asistencia técnica (PRODES USAID, 2007).

Por otro lado, en el marco normativo del proceso de descentralizacion se indica que los gobiernos
regionales y locales asumen funciones normativas y reguladoras, de planeamiento, administrativas
y ejecutoras, de promocién de las inversiones y de supervision, evaluacion y control. Con respecto
al sector educacion se establece que los gobiernos regionales y locales velan por el cumplimiento
de politicas y metas nacionales de educacion. Ademas fijan la autoridad técnica del Ministerio de
Educacioén sobre las Direcciones Regionales de Educacion (DRE) y sobre las Unidades de Gestion
Educativa Local (UGEL). Se indica también que los gobiernos regionales ejercen competencias
compartidas en la gestion de servicios de los distintos niveles educativos orientados a potenciar la
formacién y la difusién de la cultura. Asimismo los gobiernos regionales tienen la responsabilidad de
formular, ejecutar y evaluar las politicas regionales de educacion, cultura, ciencia y tecnologia,
deporte y recreacion, el Proyecto Educativo Regional, los programas de desarrollo de la cultura,
ciencia y tecnologia, y el deporte, asi como diversificar los curriculos nacionales incorporando
contenidos significativos de su realidad, disefiar e implementar las politicas de infraestructura y
equipamiento, en coordinacion con los gobiernos locales, y llevar a cabo procesos de
profesionalizacion, capacitacion y actualizacion del personal docente y administrativo del sector.
Por ultimo, asesorar y monitorear en el campo pedagdgico y administrativo a las unidades de gestion
local (Ley de Bases de la Descentralizacién 27783 (LBD), Ley Organica de Gobiernos Regionales
27867 (LOGR).
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Sin embargo, para Diaz, H. (2008) no se encuentran claramente definidas las funciones de las
UGEL y su relacion con el Ministerio de Educacién, asi como con los gobiernos regionales. Muchas
UGEL ejecutan su presupuesto mientras que en otras es ejecutado por la Direccion Regional de
Educaciéon. Ademas no existe precision de las funciones que deben cumplir los gobiernos locales y
las UGEL de acuerdo a la Ley Organica de Municipalidades 27972 (LOM) y a la Ley General de
Educaciéon 28044 en relacion al disefio, ejecucion y evaluacion del proyecto educativo local, a la
diversificacién curricular, al monitoreo de la gestién pedagégica y administrativa de las instituciones
educativas, a la construccion, equipamiento y mantenimiento de la infraestructura de los locales
educativos de la jurisdiccion, al apoyo a la creacion de redes educativas, al apoyo a la incorporacion
y al desarrollo de nuevas tecnologias educativas, y a la promocién, coordinacién, ejecucion y
evaluacion de los programas de alfabetizacion (lguifiiz, 2005). Esta superposicion de funciones
confirma un problema antiguo en educacién: “las normas son producidas en varios niveles y por
varios actores del sistema educativo en forma inorganica y desordenada, lo que genera problemas
de falta de agilidad en la gestion” (Diaz, H., 2008).

La municipalizacion de la gestion educativa es una via para la descentralizacion de la educacion y
fue planteada por el actual gobierno en el afio 2006 y, aunque no se encuentra considerada en la Ley
General de Educaciéon 28044 como tal, empez6 como plan piloto para los alumnos de los niveles de
educacion inicial y primaria en el periodo 2007-2008. Actualmente se encuentra en fase de expansion
hasta el afio 2010 y luego entrara a la etapa de generalizacion de 2011 a 2015. Esta funcion distrital
permite articular los roles de los gobiernos nacional, regionales y locales. Ademas, el proyecto local
participa en la gestion de las instituciones educativas en forma directa, asi como la sociedad lo hace
através de los Consejos Educativos Institucionales (CONEI) integrados por el director de la institucion
educativa, los docentes, alumnos, padres de familia y comunidad (D.S. 078-2006-PCM).

Segun Diaz, H (2008), las criticas a la municipalizacion de la educacion en el pais sefialan,
principalmente, la poca capacidad de gestion que tiene la mayoria de las municipalidades y los
distintos niveles de recursos econémicos con que cuenta, ya que esto podria ahondar la desigualdad
educativa entre zonas, distritos y regiones de acuerdo a su nivel de pobreza, asi como la falta de
coherencia entre el proyecto de municipalizacion y las leyes que enmarcan al proceso de
descentralizacion. En estas Ultimas los gobiernos regionales cumplen un papel fundamental en la
descentralizacion, y las instituciones educativas son los ejes de la gestion educativa descentralizada.
Mas en la propuesta de municipalizacién se establece que el centro de la gestion educativa son los
gobiernos locales, lldmese las municipalidades, generandose asi una confusion. Por otro lado, ya
se ha abordado en parrafos anteriores la superposicion de funciones que existe entre las UGEL y los
gobiernos locales relacionada con la “elaboracion y evaluacion del presupuesto educativo local, y
con el establecimiento de mecanismos de transparencia y rendicion de cuentas de la gestién educativa
descentralizada” (Alvarado, V. 2006). Ademas no esté clara la funcién que cumpliran las Direcciones
Regionales de Educacion y las UGEL tanto durante la experiencia piloto como cuando ya esté
establecido el sistema de gestibn municipalizada. Esto, unido a que la municipalizacién no tiene un
sustento legal en la Ley General de Educacion 28044, produce malestar y desconfianza sobre la
continuidad que pueda tener este proceso.

b) Educacion inclusiva

La educacion especial en el Perl se instituye en el afio 1971, creandose dentro de la estructura
organica del Ministerio de Educacion una dependencia técnico-normativa encargada de formular la
politica de la modalidad y las correspondientes orientaciones técnicas. Sin embargo, debido a que
por muchos afios la educacion publica peruana siguié una politica masiva, no logré brindar la atencién
adecuada a los alumnos con habilidades distintas (UNESCO, 2004). En la normativa legal vigente se
incorpora la educacion inclusiva como una necesidad urgente de atencion. Asi por ejemplo, en el
Reglamento de la Gestion del Sistema Educativo (DS 009-2005-ED) se indica que los estudiantes
que tienen discapacidades asi como quienes presentan talento y superdotacion seran incluidos en
las aulas regulares segun las metas anuales de atencion de las instituciones educativas. Ademas
se establece que las instancias de gestion educativa descentralizada priorizaran las medidas
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adecuadas de acceso fisico, diversificacion curricular, provision de recursos, capacitacion docente
para la atencion a la diversidad, y propiciaran un clima de tolerancia para que las personas con
necesidades educativas especiales (N.E.E.) puedan ser incluidas gradual y progresivamente en
aquellas. Actualmente existen colegios privados que se autodenominan “inclusivos” y que aceptan
atender a alumnos con N.E.E., asi como hay instituciones educativas tanto publicas como privadas
qgue no los aceptan a pesar que en la Ley General de Educacion 28044 la inclusion constituye uno
de sus principios. Pero no basta con aceptar al nifio en un aula regular para garantizar que va a
mejorar sus habilidades y va a ser respetado en sus caracteristicas y ritmos de aprendizaje. Muchas
veces la inclusién se da en grados y formas que no son laos mas adecuados. Dos maneras comunes
de integracion son: la funcional caracterizada por que los alumnos con N.E.E. emplean los mismos
recursos que los alumnos regulares, ya sea en forma simultanea o alternada pero no comparten con
ellos; y la integracién social, mediante la cual los alumnos con N.E.E. se encuentran incluidos en el
grupo de alumnos regulares y comparten con ellos las distintas actividades escolares (Soder, en
Jarque, 1984).

Si bien la normativa legal indica que cada institucién educativa debe contar con las condiciones
necesarias para acoger a alumnos con N.E.E., en la realidad esto no ocurre y la integracion social
se limita a brindar oportunidades de juego compartido con los alumnos regulares. Estas actividades
conjuntas pueden ayudar social y emocionalmente al nifio con N.E.E., pero no en su desarrollo
intelectual. Lo que ocurre es que los profesores de las aulas regulares no han sido formados para
atender a personas con caracteristicas distintas y especiales; bastante problema y reto tienen para
atender a 30 alumnos 0 mas en una clase y, a la vez, a la teméatica que deben ensefiar de acuerdo
a las exigencias del cronograma de estudios. Resulta una tarea extra y dificil, sobre todo para los
docentes de instituciones educativas estatales, el contar entre sus alumnos con estudiantes que
posean estas caracteristicas.

c) Disponibilidad y uso de los materiales educativos en la ensefianza

La ensefianza en las instituciones escolares publicas del pais se ha limitado, durante muchos
afios, a una trasmisién de conocimientos e informacion con resultados poco exitosos de aprendizaje.
Esta trasmision de informacion ha sido acompafiada de una pizarra, tizas y mota, materiales educativos
que han permitido que el profesor escriba y/o dicte los contenidos que debian ser memorizados por
los alumnos. Aun hoy, a pesar de estar en la era de la informacion y del conocimiento, todavia
continlan esos usos y costumbres.

Muchos son los factores que influyen en una buena o deficiente ensefianza: algunos son inherentes
a la personalidad del ensefiante, otros a su competencia profesional, a los recursos que emplea
para objetivar su clase, o a la didactica que aplica. El material educativo que conoce, que maneja y
gue usa también interviene en forma positiva o negativa en el aprendizaje de los alumnos.

Una investigacion colaborativa realizada por Rosa Tafur y por Aurora de la Vega (integrantes del
Grupo Construye Educacion, Ciudadania y Cultura-PUCP), en el periodo 2008-2009 con una muestra
de docentes de educacion secundaria de colegios estatales de Lima, arrojo que la disponibilidad
que tienen los profesores de la informacion impresa, audiovisual y electrénica, tanto en forma particular
como en su trabajo, es limitada. Indican contar con una biblioteca en casa equipada con 50 a 100
ejemplares (28,2%), y por 100 a 200 (28, 2%); pero sélo el 53,8% es usuario de alguna biblioteca.
Ademas, el 78,9% de los docentes no se encuentra suscrito a ninguna revista y el 48,7% no esta
suscrito a diarios. A pesar de que el 58,9% considera muy importante el uso de los recursos educativos
para su trabajo, no acostumbran comprar libros.

En relacién a la informacion electronica: solo el 58,9% cuenta con computadora en casa, y de
este grupo el 46,1% tiene acceso a Internet, empleandolo en promedio de dos a cuatro horas
semanales (33,3%). Quienes acuden a alguna cabina (25,6%) indican que lo hacen dos horas
semanales (50%). A pesar de usar Internet, solo el 54,6% conoce portales educativos.
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Por otro lado, la observacion directa de las bibliotecas y las aulas de innovacién asi como la
apreciacion de los profesores en los grupos focales coinciden en que los recursos son escasos e
inapropiados para la labor docente. Las bibliotecas se encuentran en ambientes poco amigables; en
algunos casos se ubican en espacios pequefios o permanecen cerradas durante periodos del
horario escolar. Las colecciones estan desactualizadas y en namero reducido, que no abastece la
demanda de alumnos y docentes. Ademas, no estan debidamente organizadas o, en su defecto,
gran parte de ellas no estan clasificadas y catalogadas y de esta manera no pueden salir al servicio.
No existen catalogos de tarjetas o fichas, s6lo cuadernos donde se anotan las existencias e
igualmente el movimiento de los préstamos. Tampoco se cuenta con computadoras activas para el
servicio. La mayoria de docentes sefiala que “los libros son obsoletos”.

No hay revistas o subscripciones a ellas. Algunas muy buenas colecciones de referencia como
enciclopedias u obras completas de autores quedan como testigos de épocas pasadas en donde
las bibliotecas escolares de los grandes colegios nacionales recibian colecciones o disponian de un
porcentaje de la recaudacion de las Asociaciones de Padres de Familia (APAFA). Por ejemplo, el D.
S n. 018-88-EDU. sefalaba que de los fondos de la Asociacion se destinaria un 20% de los ingresos
ordinarios con caracter intangible a la creacién, implementaciéon y/o adquisicion de libros para la
respectiva biblioteca del centro y programa educativos. Uno de los directores entrevistados sefialo
que solo el 20% de las APAFAS de la UGEL 3 estén bien organizadas y cumplen las funciones para
las cuales fueron creadas.

La escasez y precariedad de los recursos de informacion en las instituciones educativas estudiadas
son factores que influyen en el uso de los mismos. En el caso de las bibliotecas escolares, sélo el
35,8% de los docentes encuestados afirma que acude a la biblioteca del colegio una o dos veces por
semana para las siguientes actividades: consultar libros (35%), consultar material de referencia
(25%) y leer (38,4%). A pesar de la poca afluencia de los docentes a la biblioteca, el 53,8% de los
profesores manifiesta que la visitan con sus alumnos durante el desarrollo del afio escolar. Este
dato se contradice con lo expresado por los encargados de las bibliotecas quienes sefialan que los
profesores no acuden con frecuencia a la biblioteca con sus alumnos. Sin embargo, no existen
datos estadisticos que corroboren lo afirmado por los responsables de las bibliotecas.

Los colegios estatales cuentan con el sistema de Banco del Libro y si bien éste alivia la necesidad
de la compra de textos escolares por parte de los estudiantes, ha afiadido una nueva funcién a la
biblioteca escolar y a la persona responsable de la misma La administracion del sistema esta
encomendada al encargado de la biblioteca (personal administrativo), quien debe llevar el control de
los textos donados por el Ministerio de Educacion y que son entregados a los docentes y a los
alumnos para su uso durante un afio escolar en calidad de préstamo. El personal debe también
recoger dicho material al finalizar el afio y registrar cada devolucion. Como consecuencia de esto los
ambientes de lectura de la biblioteca, tanto al comienzo como al final del afio, sirven de depdsito
de los libros haciendo dificil que esos espacios puedan emplearse para la lectura o la consulta;
especialmente alli donde los ambientes de la biblioteca son pequefios, tal como observamos en los
colegios visitados. La precariedad en la biblioteca escolar también se observa en la disponibilidad de
materiales audiovisuales como videos o discos compactos; hay escasez de estos recursos en
namero y variedad para el uso en clase y, ademas, hay carencia de televisores, reproductores de
videos y de discos compactos en buen estado. Una docente indic6 que en la biblioteca de su colegio
habia sélo seis videos.

Cada tres afios el Ministerio de Educacion entrega textos a los alumnos y quienes se matriculan
al afo siguiente de la entrega de los libros no cuentan con ellos al no haber sido considerados en la
lista de entregas, por lo que deben sacar fotocopias. Algunas veces el material llega luego de dos
meses de haberse iniciado el afio escolar. Con respecto al retraso en la llegada de los materiales
tanto para docentes como para alumnos, lo encontrado confirma los hallazgos del estudio del Banco
Mundial (2006:97) sobre la calidad de la educacion en el PerG. En él se indica que si bien el 80% de
los docentes dijo tener suficientes libros para todos sus nifios, también reportaron que les llegaban,
en promedio, nueve semanas después de iniciado el afio escolar. Y en un afio escolar de
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aproximadamente 36 semanas, esta demora implica una pérdida de la cuarta parte del afio. Para tal
estudio “los libros de texto probablemente sean el insumo mas importante en la educacion, después
de los docentes”. Por otro lado, los directores entrevistados afirman que el Ministerio de Educacion
so6lo distribuye los manuales y las fichas de trabajo a los coordinadores de las areas curriculares y
que los textos son muy simples. A diferencia de los textos de afios pasados, manifiestan que éstos
son miscelanicos y agrupan muchos contenidos en muy poco espacio, lo que empobrece la calidad
de la informacion. Algunos profesores manifestaron que se ven obligados a llevar sus propios libros
para suplir las carencias. Si a éstas se suma la pobreza de las bibliotecas en cuanto a materiales
de lectura que amplien las perspectivas de estudio, consulta e investigacion de alumnos y docentes,
estamos frente a un panorama complejo y de dificil solucién. Una constante que agrava la situacion
en relacion a los textos escolares es el reiterado incumplimiento de los alumnos en llevarlos a las
clases debido al peso que tienen. Cuando se consulté a docentes de varios de los colegios estudiados
sobre la posibilidad de que los textos quedaran en el colegio para evitar la situacién mencionada se
nos indicd que no existian las condiciones para hacerlo; es decir, no habia armarios seguros para
guardarlos.

Compartir informacién y conocimiento es una de las caracteristicas que las nuevas tendencias
educativas propugnan y el entorno digital facilita. Sin embargo, los docentes manifiestan no compartir
facilmente informacion sea por razones de indole personal, como actitudes individualistas, o por la
falta de espacios creados en la institucion educativa para hacerlo. Las reuniones de coordinacion
son escasas y mas bien son consideradas como “pérdida de tiempo”, porque lo que se exige a los
docentes son horas efectivas de clase. De esta manera, el compartir informacion o socializar el
conocimiento puede ocurrir mas entre docentes amigos que entre docentes colegas. Arregui (2000:
41) en su trabajo sobre el desarrollo profesional de los docentes en el Perl sostiene que “no existe
la costumbre ni los espacios de tiempo para reflexionar ni discutir sobre las practicas en el aula con
los colegas”. La investigacion efectuada por Cuglievan y Rojas (2008) sobre la gestion escolar en
colegios estatales de Lima comprueba la falta de espacios para discutir y afianzar los objetivos de
la institucion: “El que no haya espacios de reunién sobre los objetivos y practicas genera que los
docentes no dialoguen acerca de su propio ejercicio pedagogico y que no se relacione dicha practica
con los fines propuestos en el PEI”. Lo manifestado confirma la situacion detectada en las instituciones
educativas que se estudiaron: no se han establecido espacios para difundir, comentar o discutir
documentos, o en general informacion pertinente a la labor educativa.

Con respecto a la disponibilidad de recursos de informacién en las aulas de innovacién educativa
se observa que cuentan con computadoras en un nimero insuficiente para los docentes y para los
estudiantes, de tal forma que cuando éstos llegan al aula cada computadora debe ser compartida
por dos o tres alumnos. En muy pocos casos los docentes citaron el uso de las computadoras en
alguna actividad mas alla de buscar informacion para preparar sus clases. Cabe anotar que a
diferencia del personal responsable de las bibliotecas escolares visitadas, dos de los encargados de
las aulas de innovacién eran docentes entrenados en el manejo de TICs. Sin embargo, los docentes
sefialaron que no recibian mucho apoyo de las personas encargadas del aula de innovacién. Soélo el
25% de los docentes encuestados afirmé que coordinaba sus clases con el encargado del aula de
innovacion; mientras que el 33,3% indicé que no realizaba ninguna actividad conjunta con él, por ese
motivo el uso que ellos les daban era poco significativo.

Durante uno de los grupos focales una profesora manifestd haber “descubierto” recientemente un
sitio en la pagina web del Ministerio de Educacion con informacion muy Gtil. En ese momento
comunicé la direccion a los demas profesores. El portal educativo al que ella hizo referencia fue
creado por el Ministerio de Educacion hace algunos afios, esencialmente para los docentes y los
estudiantes y contiene videos, software, cursos virtuales, juegos virtuales, una biblioteca digital, un
boletin pedagdgico, enlaces a paginas web, etc. El desconocimiento mostrado por los docentes
revela la brecha existente entre lo que el Ministerio realiza y la distante y cotidiana realidad del
docente de estos colegios publicos.

Si bien tanto la biblioteca escolar como el aula de innovacion poseen informacién y estan destinadas
a proveerla, se ha priorizado, desde todo punto de vista, el aula de innovacion, no asi la biblioteca.
No obstante, esa priorizacion no ha dado aun los frutos esperados.
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8.2 Sistemas de apoyos del sistema educativo y social para la mejora de la
respuesta institucional

Frente a la probleméatica de la gestién educativa peruana presentada en el apartado anterior, se
plantean ayudas externas a las instituciones educativas para colaborar en las respuestas que éstas
pueden dar. En este apartado vamos a presentar algunas de ellas:

a) Descentralizacién y municipalizacién de la gestion educativa

El proyecto AprenDes Perl se orienta a ayudar al desarrollo de los nifios mediante su participacion
activa en acciones escolares y comunitarias que redunden en el progreso democratico, social y
economico de sus comunidades. La accion del proyecto abarca los niveles local, regional y nacional
y promueve la administracion local descentralizada de la calidad de los servicios basicos de educacion.
Este proyecto nace en el afio 2002 con la firma del "Acuerdo Cooperativo de la Sociedad Civil que
refuerza a los Lideres con sus Socios" entre la Academia para Desarrollo Educativo (AED) y la
Agencia Internacional de Desarrollo de Estados Unidos (USAID). El acuerdo permite la implementacion
del Proyecto Innovaciones en Descentralizacion y Escuelas Activas (AprenDes) para contribuir en el
Peru a la transicién del proceso democratico participativo y del desarrollo econémico, reforzando la
administracion local de programas basicos de educacion de calidad en areas clasificadas por USAID/
Pert como estratégicas. Este esfuerzo retne al Ministerio de Educacion (MED), al Consejo Nacional
para la Educacion (CNE), a las autoridades gubernamentales regionales y municipales, a entidades
del sector publico y privado y a miembros de la sociedad civil del Peru. El proyecto AprenDes ayuda
también al desarrollo de las capacidades educativas de directores de colegios, profesores, asesores,
padres de familia y personas claves para el desarrollo de escuelas de calidad en areas rurales. Las
metodologias que se emplean propician la mejora del rendimiento académico de los estudiantes, su
liderazgo y su capacidad para participar activamente en el manejo y resolucion de conflictos sociales.

Asimismo, con el propdsito de desarrollar capacidades regionales, AprenDes plantea una propuesta
para la descentralizacion educativa que impulsa el disefio y funcionamiento de redes de escuelas en
el nivel distrital y desde una perspectiva de desarrollo local. Promueve una politica regional de
formacion y capacitacién docente, la participacion ciudadana en espacios de concertacion, la
consolidacion de un sistema de planificacion educativa regional, el uso de presupuestos participativos
para financiar proyectos educativos y el disefio de un nuevo modelo de gestion y de organizacion de
las instancias intermedias del sistema educativo.

También el Instituto para el Desarrollo y la Innovacién Educativa del Pert (IDIE Per() actda a favor
de la descentralizacion educativa. Este instituto tiene el compromiso de ejecutar actividades tales
como: la alfabetizacion y educacién de personas jovenes y adultas, la educacién en valores y
ciudadania, la formacién docente y la educacién técnico productiva. De esta manera cumple los
objetivos trazados por el Ministerio de Educacion y por los gobiernos regionales y locales sobre el
tema. Una de las actividades que ha iniciado Ultimamente es la elaboracion de un directorio que
empezara brindando informacién sobre las referencias institucionales y el trabajo que se realiza en
dichas areas. Este proyecto es impulsado por la Organizaciéon de Estados Iberoamericanos para la
Educacién la Ciencia y la Cultura (OEI) con el apoyo de la Generalitat Valenciana.

b) Educacion inclusiva

Habiendo denominado el gobierno peruano al periodo de 2000 a 2010 como la “Década de la
Educacion Inclusiva”, desde la normativa vigente la atencién a los alumnos con necesidades educativas
especiales es bastante explicita. En el afio 2002 la Jefatura de Educacion Especial define entre sus
lineamientos de politica la tarea de redefinir y fortalecer la educacion como un proceso fundamental
para la formacion integral de los nifios y adolescentes, en un marco de interaccion plena, de respeto
a la natural diversidad, sea por caracteristicas geogréficas, étnico-raciales, econémicas o por
capacidades; en este caso, se habla de quienes presentan necesidades educativas especiales
asociadas a discapacidades, a talento y superdotacion (Ministerio de Educacién, 2002). Ademas,
en la Ley General de Educacién 28044 se plantea la promocién de programas educativos
especializados para los estudiantes con mayor talento con el fin de desarrollar sus potencialidades.
También se establece un sistema de becas para que continten con sus estudios, asi como su
derecho a estudiar en un aula regular. Desde el Ministerio de Educacion, a través de las Unidades de
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Gestion Educativa Locales se desarrollan programas de capacitacion dirigidos a docentes en:
organizacién y planificacion de las clases, optimizacion del uso del tiempo en cada actividad y
sesion, experiencias de aprendizaje y estrategias de intervencién mediadora para mejorar la practica
educativa en las aulas y fomentar los talentos de los alumnos.

Asimismo, desde el afio 2002 se trabaja con centros irradiados, denominados asi los colegios
cuyos docentes fueron sensibilizados y capacitados en la atencién a nifios talentosos como una
ampliacion de los siete centros educativos piloto que iniciaron esta experiencia. La Unidad de
Educacién Especial del Ministerio de Educacion ha organizado numerosos talleres de capacitacion
para docentes y se han realizado visitas a las diversas regiones educativas, desarrollandose talleres
de sensibilizacion para docentes en Piura, Cuzco, Arequipa y Puno. También se han ejecutado
programas extracurriculares que brindan formacion a los nifios y jovenes identificados como talentosos,
como por ejemplo el Programa de Atencion Educativa para Nifios con Facultades Talentosas y
Sobresalientes (PAENFTS) de Lima, que hasta el afio 2007 difundié los logros de sus estudiantes y
la efectividad de sus programas a nivel internacional.

Las unidades intermedias del sector educacién han tenido iniciativas para impulsar la educacion
inclusiva; un ejemplo de esto es el Concurso Local de Experiencias Exitosas en Educacion Inclusiva
organizado por la UGEL 02 que abarca los distritos de Rimac, Independencia, San Martin de Porres
y Los Olivos en la Ciudad de Lima, y dirigido a los colegios de su jurisdiccion.

Cabe anotar que existen algunos colegios privados en diferentes ciudades como por ejemplo en
Arequipa y en Lima que acogen a nifios talentosos y superdotados luego de una evaluacién rigurosa
(Alencar, E. y Blumen, S, 2001). En estos colegios la atencién a los nifios talentosos se desarrolla
en dos niveles: como un programa de enriquecimiento en una tematica especifica con el objetivo de
propiciar espacios de reflexion que les permitan dialogar sobre la forma como aprenden, sobre los
temas de fondo de las lecturas y las estrategias que despliegan en la resolucion de problemas, y
como un programa de estudios que cubre su escolaridad.

En relacién a la investigacion sobre nifios talentosos, varias son las instituciones particulares que
desde los afios 80’ se han dedicado a realizarlas. Por ejemplo, la Pontificia Universidad Catélica del
Peru en convenio con la Universidad Catélica de Nijmegen (Holanda) investig6 sobre el desarrollo de
la educacion del talento en el Perl. Asi también, el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(CONCYTEC) ejecut6 un programa de deteccion y apoyo a nifios superdotados de Lima (Pérez, L.
2006).

Pero no solamente los esfuerzos y actividades estan encaminados a la mejora de la educacion de
nifios talentosos, también existen dos Centros Pilotos de Recuperacion Pedagdgica que pertenecen
a la UGEL 03 de Lima y que atienden a nifios con dificultades de aprendizaje, fuera de su horario
escolar. Alli los alumnos de educacion primaria reciben terapia especializada y personalizada. Sin
embargo, al ser servicios estatales tienen limitaciones en cobertura asi como en el reconocimiento
de las funciones que realizan las especialistas encargadas. Si bien el tratamiento para la reversiéon
de las dificultades no se da dentro del aula regular, los nifios estudian en ellas y paralelamente
acuden a la terapia correspondiente.

Otra linea de atencion en educacion inclusiva es la que se refiere a la formacion docente. En esa
area la Pontificia Universidad Cat6lica del Pert a través de su Facultad de Educacion brinda formacion
continua, sobre inclusion y diversidad, a docentes en ejercicio. Especificamente la especializacion
que ofrece es el Diploma de Segunda Especialidad en Educacion Inclusiva y Atencién a la Diversidad,
disefiado en modalidad virtual y dirigido al personal directivo, al personal docente, a profesionales no
docentes y a funcionarios del sector publico y de organismos no gubernamentales. El Diploma
surge ante la necesidad cada vez mas creciente de brindar una respuesta educativa de calidad y
con equidad a la diversidad, desde el desarrollo profesional de los docentes, tanto en su formacion
inicial como continua (Tafur, 2006).
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c) Disponibilidad y uso de los materiales educativos en la ensefianza

En el apartado correspondiente se han explicado las caracteristicas de las bibliotecas escolares
asi como de las aulas de innovacion pedagdgica en una muestra de instituciones educativas de
gestion estatal de Lima. Si bien las condiciones que se han encontrado en ambos servicios no son
iguales en todas las instituciones educativas estatales de Lima, si tienen muchas similitudes.

Con el propésito de afrontar las limitaciones econémicas que tienen los estudiantes estatales
para la adquisicion de los utiles escolares, desde hace algunos afios el Ministerio de Educacion
distribuye textos correspondientes a las areas curriculares denominadas: Légico-Matematica,
Comunicacion, Ciencia, Tecnologia y Ambiente, Educaciéon Fisica, Educacion para el trabajo,
Educacién por el Arte, Formacion Religiosa, Inglés, Persona, Familia y Relaciones Humanas, y
Ciencias Sociales. Estos textos se encuentran en el sistema de Banco del Libro y deben ser
devueltos al finalizar el afio lectivo. Por este motivo, no pueden ser empleados como material de
trabajo, y los estudiantes se ven obligados a sacar fotocopias o a transcribir las indicaciones en el
cuaderno. El Ministerio de Educacién también reparte periédicamente a los colegios manuales y
fichas de trabajo. En algunos casos las fichas de trabajo han llegado, no asi las instrucciones para
el uso de las mismas, lo cual ha dificultado su empleo por parte de alumnos y profesores. Las
colecciones proceden de donativos de los municipios, a veces de las embajadas o de los exalumnos,
como refirié el director de uno de los colegios nacionales emblematicos mas antiguos.

El Ministerio de Educacion ha puesto a disposicion de las bibliotecas escolares la Guia de Gestion
de Recursos Educativos de Educacion Secundaria (Ministerio de Educacion, 2005a) y la Guia de
implementacion del Sistema del Banco del Libro de Educacion Secundaria. Asi también la Direccion
General de Tecnologias Educativas del Ministerio de Educacién (Ministerio de Educacion, 2007) ha
producido y recopilado material educativo digital (multimedia e interactivo) que ofrece a través del
Portal Educativo Nacional y de los CD que envia a los colegios a través de las unidades pertinentes.
También proporciona espacios para el trabajo colaborativo en linea, los que son accesibles para
cualquier estudiante y docente del Perd. Lamentablemente, ninguno de estos elementos es usado
por los docentes de la muestra de investigacion (a la que aludimos como referente valido de esta
problematica), aparentemente ajenos a los avances que el Ministerio desarrolla en el campo de las
TICs. Esto se entiende por la poca frecuencia con que los docentes acceden a las bondades de la
informacion electronica. Asi, sélo el 58,9% cuenta con computadora en casa y, de este grupo, el
46,1% tiene acceso a Internet, empleandolo en promedio de dos a cuatro horas semanales (33,3%).
Quienes acuden a alguna cabina (25,6%) indican que lo hacen dos horas semanales (50%) y que
“navegan” para actualizar conocimientos (32,3%) y para informarse acerca de novedades (23,9%). A
pesar de usar Internet, sélo el 54,6% conoce portales educativos y el 64,1% utiliza la Guia para el
uso de recursos educativos del Ministerio de Educacion para preparar sus clases, para motivar a
los alumnos, para buscar estrategias, entre otros motivos.

Hasta el afio 2007 la Videoteca Backus, area de la Empresa Backus, difundia videos de corta
duracién sobre temas correspondientes a las areas curriculares. En la actualidad ese servicio ha
sido reemplazado por los videos que pueden ser descargados de la pagina web de la Escuela Virtual
Backus.

8.3 Actuaciones organizativas y de gestion para el cambio organizacional
En esta parte del informe se presentan algunas actividades relevantes que realizan las instituciones
para responder a los retos vinculados con la problematica identificada en los apartados anteriores.

a) Descentralizaciéon y municipalizacion de la gestion educativa

Las municipalidades distritales que se encuentran inmersas dentro del plan piloto realizan una
serie de actividades para viabilizar el proceso. A continuacién, y a manera de ejemplo, se presentan
las acciones de la Municipalidad de Miraflores (2007):

- Conformacion de mesas de trabajo con otras municipalidades cercanas.

- Capacitacion sobre el proceso de municipalizacion.

- Instalacién de una Red de Municipalidades con participacion de los distritos piloto.

- Elaboracién y aprobacion de plan de trabajo y capacitacion para la Red de Municipalidades.

- Difusion del proceso de municipalizacion; coordinacion con la Unidad de Gestion Educativa
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Local y con el Ministerio de Educacion como érganos de direccion y apoyo.

- Informe al Ministerio de Educacién sobre la instalacién y los acuerdos con la Red de
Municipalidades.

- Actividades en pro de la mejora de las instituciones educativas del distrito, tales como fumigacién
de los colegios publicos, pintado de fachadas de cuatro colegios y proyeccién a todos los colegios
publicos, limpieza de desmonte de todos los colegios publicos, lectura en parques y realizacion de
actividades deportivas y recreativas en instalaciones de la Municipalidad.

- Mesas de trabajo mensuales con la Red de Municipalidades para abordar temas de capacitacion
e intercambiar experiencias sobre el proceso de transferencia.

- Conformacion del Consejo Educativo Municipal, presidido por el Alcalde del distrito y representantes
del Consejo Educativo Institucional (CONEI) de cada institucion educativa. Ademas conformacién
del equipo técnico de transferencia.

- Implementacion del disefio de investigacién del Plan Piloto.

- Construccion de la linea de base de las instituciones educativas piloto.

- Proceso de transferencia de recursos presupuestales, bienes, acervo documentario, recursos
humanos, infraestructura.

- Implementaciéon y monitoreo del Plan Piloto y de las instituciones educativas piloto.

- Evaluacion y sistematizacion del Plan Piloto de Municipalizacion de la Gestion Educativa.

b) Educacion inclusiva

Las instituciones educativas escolares que poseen programas de intervencion pedagogica dirigidos
a estudiantes con necesidades educativas especiales responden al reto de la educacion inclusiva
de varias maneras, de acuerdo a las caracteristicas y posibilidades que les son inherentes. Asi,
algunos centros aplican tests psicométricos para identificar a quienes son talentosos y superdotados
y acogerlos en su institucion. Otros tienen en cuenta el rendimiento académico de los alumnos,
tomando como referencia los estandares alcanzados en los primeros grados en las areas curriculares
de Comunicacion Integral y Légico-matematica, y en los grados superiores los estandares en Ciencia
y Ambiente, en Historia, entre otros. Este es el caso del Centro Educativo Estatal Alfred Binet de
Arequipa que aplica una evaluacion pedagdgica en la que tiene en cuenta la habilidad del alumno
para aprender a aprender, para planificar qué hacer, como hacerlo y llevarlo a cabo (Perez, L. 2006).

El Colegio Reina del Mundo de La Molina, distrito de Lima, desde el afio 2001 aplica un programa
en el que cada dos afios analiza el perfil de las capacidades intelectuales de los alumnos de
primaria, aplicandoles pruebas psicométricas de inteligencia. Asimismo consulta con los profesores
para cruzar la informacién recogida. En base a los resultados se desarrollan proyectos de mejora
personalizados y se identifica a los alumnos que podrian ingresar al programa de enriquecimiento
curricular.

c) Disponibilidad y uso de los materiales educativos en la ensefianza

Como bien sabemos, para objetivar la ensefianza es necesario emplear materiales educativos
diversos, y aunque su disponibilidad y uso por parte de los docentes de colegios estatales es
limitada, en muchas instituciones educativas se realizan acciones para contar con estas herramientas
aun cuando la gestion de los colegios no siempre brinda las facilidades para poner en practica las
iniciativas. Algunas de estas acciones son:

- Organizacion de los padres de familia en comités de aula para colaborar con la institucion
educativa realizando actividades en que solventen la compra de libros.

- Creacion del Comité de Recursos, en algunos colegios, con el proposito de decidir sobre el
empleo del dinero que se recauda por las actividades antes mencionadas.

- Generacién de recursos propios a través de la realizacion de diversas actividades, tales como:
programas de recuperacién académica, de vacaciones Utiles, el alquiler de ambientes, de las canchas
de deportes, de las paredes exteriores para publicidad, etc.

- Preparacion de listas de paginas web por los encargados del aula de innovacién para los profesores
y alumnos como una forma de colaborar con el desarrollo de las clases (afirmacion realizada por los
encargados del aula de innovacion pedagogica de tres colegios de la muestra).
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- Envio de las mejores presentaciones en Power Point ® hechas por los alumnos a la UGEL 03
(Unidad de Gestion Educativa Local) con el propésito de que sean grabadas en discos compactos y
gue sean devueltas a la institucion para ser empleadas como material educativo (afirmacién realizada
por el encargado del aula de innovacion pedagdégica de un colegio de la muestra).

- Empleo de textos de propiedad de los docentes, de diarios, revistas, laminas, como complemento
de los textos escolares que distribuye el Ministerio de Educacion.

- Elaboracion de mapas conceptuales, separatas y entrega de fotocopias cortas a los alumnos,
quienes a su vez elaboran infografias, fichas o resimenes que son solicitados como tarea por los
docentes.

- Preparaciéon de una pagina web por un docente para consulta de sus alumnos.
- Empleo de videos de Youtube ® para las clases (informacién dada por un docente de la muestra).

8.4 Conclusiones

La gestién educativa en el pais ha experimentado cambios durante los Ultimos afios, pero pese a
ellos todavia presenta rigidez administrativa, burocratismo, escasez de recursos y corrupcion (Proyecto
Educativo Nacional, 2006). Para enfrentar estos problemas se ha intentado fortalecer la
descentralizacion de la gestion educativa y posibilitar la calidad y equidad, empezando por generar
espacios de reflexion y de consulta popular que luego han devenido en los intentos de transformacién
gue actualmente esta teniendo lugar.

Si bien los problemas que caracterizan a la gestion educativa peruana son multiples, en el presente
informe se han seleccionado tres de ellos que tienen una importante repercusion en los resultados
educativos: a) la descentralizacién y municipalizacion de la gestion educativa, b) la educacion inclusiva
y ¢) la disponibilidad y uso de los materiales educativos en la ensefianza.

a) En relacion a la descentralizacion y municipalizacion de la gestién educativa peruana:

La descentralizacion de la educacion se viene ejecutando a través de la municipalizaciéon de la
gestién educativa. Mediante este proceso, seglin la normativa legal, se otorga a los gobiernos
distritales la responsabilidad de dirigir y conducir los servicios educativos que se ofrecen en su
distrito; de esta manera se mejora la calidad educativa. Se desarrolla en tres etapas progresivas: el
Plan Piloto, durante los afios 2007 y 2008; la etapa de expansion, en los afios 2009 y 2010, y la
etapa de generalizacion de 2011 a 2015. Sin embargo, no son pocos los detractores, quienes
opinan que el modelo de descentralizacion resulta improvisado y sin una vision de futuro, ni del
modelo de gestion y descentralizacion educativa que se desea desarrollar. Aunque se realizan
esfuerzos por descentralizar competencias, todavia el Ministerio de Educacion centraliza la normativa,
los recursos y las decisiones. Ademas, no estan claras las funciones que deben cumplir los niveles
intermedios durante el proceso y luego de que se haya generalizado la descentralizacion. Aun asi,
los gobiernos distritales que forman parte del Plan Piloto de municipalizacion de la educacion se
encuentran ejecutando las acciones previstas, pero con personal no especialista, ni capacitado en
tareas educativas integrales.

b) En relaciéon a la educacién inclusiva:

La inclusion constituye uno de los principios en que se sustenta la educacion peruana de acuerdo
alaLey General de Educacion vigente. En ella, “la inclusién incorpora a las personas con discapacidad,
grupos sociales excluidos, marginados y vulnerables, especialmente en el ambito rural, sin distincion
de etnia, religion, sexo u otra causa de discriminacion, contribuyendo asi a la eliminacion de la
pobreza, la exclusion y las desigualdades”. (Ley General de Educacion 28044:3). Ademas, la
implementacion de la educacion inclusiva en todos los niveles y modalidades de la educacion peruana
constituye una medida de promocion de la equidad y, para ello, los alumnos con necesidades
educativas especiales deben ser incorporados a las aulas regulares segln las metas anuales de
atencion de las instituciones educativas. Sin embargo, no se encuentra generalizada la prestacion
de este servicio en los colegios publicos y privados. Ademas, muchas veces la integracion se limita
a ofrecer espacios u oportunidades de juego compartido con los alumnos regulares, desatendiendo
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sus areas de aprendizaje cognitivo. Lo que ocurre es que los profesores de las aulas regulares no
han sido formados para atender a personas con caracteristicas distintas y especiales. Ademas los
colegios no cuentan con la infraestructura adecuada ni con el equipamiento necesario. Aun asi, hay
esfuerzos que se estan realizando tanto por iniciativas institucionales como individuales de capacitacion
y especializacion docente.

Conviene recordar que para que una institucion educativa acoja en forma efectiva a alumnos con
N.E.E.y se produzca una verdadera integracion escolar, es importante que existan ciertas condiciones
minimas, tal como manifiesta Soder (en Jarque, 1984):

- Establecimiento de programas y experiencias idoneos.

- Sensibilizacion de los agentes educativos sobre la integracion.

- Adaptacion de la ensefianza tradicional a las demandas de integracion.

- Disminucion del nimero de alumnos por aula.

- Disefio curricular flexible que permita adaptaciones curriculares.

- Comunicacion fluida entre la institucion educativa y el entorno social.

- Participacion activa de los padres de familia en el proceso educativo del alumno.
- Capacitacion de los docentes en el manejo de alumnos con NEE.

c) Sobre la disponibilidad y uso de los materiales educativos en la ensefianza:

El estudio efectuado en ocho instituciones educativas de la UGEL 3 arroj6 resultados que si bien
no pueden generalizarse, son Utiles en tanto constituyen una aproximacion a la realidad de los
centros educativos estatales de Lima. Los colegios no poseen, de manera general, las caracteristicas
gue permitan tanto a docentes como a estudiantes disponer con facilidad de los materiales educativos
gue se requieren en cantidad y calidad para acompafiar con éxito la ensefianza.

Desde hace algunos afios el Ministerio de Educacion ha emprendido esfuerzos de modernizacion
en lo se refiere al suministro de materiales educativos a los colegios estatales. Se han elaborado
textos escolares, materiales didacticos y se han implementado aulas de innovaciéon. Ademas, el
Ministerio coloca permanentemente informacién Gtil para la labor docente en su portal, sin embargo,
pareciera que estos esfuerzos no se han visto reflejados en las aulas. Los docentes encuestados no
han recibido todo el material elaborado para optimizar la ensefianza; tampoco cuentan con los
materiales ni equipos suficientes y adecuados para su empleo en el desarrollo de las sesiones de
aprendizaje. Si bien cada institucién educativa posee una biblioteca escolar, ésta carece de las
condiciones idoneas para acompaifar con eficiencia el proceso educativo, lo cual seria una de las
razones para que los profesores no acudan a ella con frecuencia. Ademas, si bien las aulas de
innovacion educativa cuentan con docentes encargados de su administracién, no estan
adecuadamente implementadas, tanto en el nimero de maquinas como en los programas y contenidos
para las areas curriculares; de modo que la incorporacion de las tecnologias de la informacion y de
la comunicacion en el proceso de ensefianza y de aprendizaje no alcanza aun los logros proyectados
por el Ministerio de Educacion.

Por otro lado, a pesar de que los docentes manifiestan tener posibilidades de acceder a la
informacion de manera personal, con libros en casa, con uso de Internet y asistencia a bibliotecas,
no necesariamente emplean estrategias diversas para incrementar su conocimiento con relacion a
la temética que ensefian. Las razones que aducen para el limitado uso de la informacion en su
guehacer didactico estan relacionadas con las posibilidades de las instituciones educativas, mas no
asi con las propias motivaciones.
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La gestion de centros de ensefianza obligatoria
en Portugal

Jodo Barroso y Luis Miguel Carvalho, Universidad de Lisboa

Resumen

El articulo aborda los problemas de la gestidon escolar en Portugal en el contexto de un analisis
mas amplio de los procesos de definicién y evaluacion de las politicas y la accion publica en la
educacion. Partiendo de este enfoque el texto procede a un examen de cinco tematicas ilustrativas
de las dificultades que enfrentan las direcciones de los centros de ensefianza obligatoria en Portugal:
la influencia de las nuevas formas de regulacién, la autonomia de las escuelas y el fortalecimiento
de la rendicion de cuentas, la pluralidad de referencias en la actividad de los directores, las
transformaciones en el ejercicio de la profesiéon docente, y los problemas de la heterogeneidad del
alumnado y la diversificacion curricular. El articulo clasifica las acciones emprendidas -en contextos
de administracién, formacion y colaboracion entre escuelas- con el objetivo de contribuir a la
resolucién de esas dificultades. Finalmente, propone un conjunto de areas de intervencion que
deben ser priorizadas para resolver estas dificultades y apoyar efectivamente las iniciativas innovadoras
locales, subordinando las medidas de modernizacion de la gestién a la valorizaciéon de la dimension
politica y comunitaria de la escuela publica.

Introduccion

No es posible hacer una descripcién y un analisis de la gestion de escuelas fuera del contexto de
un andlisis de los procesos de definicion y evaluacién de las politicas y la accién publica en la
educacion. Por un lado, esta situacion deriva de la propia naturaleza del objeto de estudio (la escuela
como organizacion), que exige un abordaje multidisciplinario, principalmente a través de la movilizacién
de las contribuciones de la administracion de la ensefianza, de la sociologia de las organizaciones
educativas y del andlisis de las politicas publicas. Por otro lado, la gestiéon de las organizaciones
educativas constituye en si un instrumento de evaluacién politica y esta influida por los cambios en
las formas de gobierno y de la administracién de la ensefianza en general, en el marco de los
procesos de recomposicion del papel del llamado “Estado Educador”.

En este sentido, aunque respetando el esquema propuesto por los organizadores para este
documento, haremos en la Introduccion algunas referencias muy breves al contexto politico-
administrativo dentro del cual se ejerce actualmente la gestion de las escuelas de ensefianza
obligatoria en Portugal y seleccionaremos en la seccidn siguiente, “Realidad y problematicas de los
centros”, temas que destacan la importancia, no solo de la organizacion y funcionamiento de los
centros, sino también del surgimiento de nuevas formas de evaluacion, de la funcién politica atribuida
a los gerenciadores escolares y de la diversidad de loégicas de accién, entre otras.

9.1 Marco politico-administrativo de la gestién escolar en Portugal ?*

Una de las principales caracteristicas de la gestiéon de escuelas en Portugal ha sido la continuidad
desde 1974 hasta el principio del presente afio de 2009, de los principios de elegibilidad y colegialidad
de los cargos de direccion superior y media. Si bien histéricamente esta practica no es original, ya
que fue reconocida legalmente como forma de eleccion de los rectores de liceos entre 1910 y 1928,
esta claramente asociada al movimiento politico y social que sucedié al golpe militar del 25 de abril
de 1974 que restaur6 la democracia politica en nuestro pais. No es de extrafiar, entonces, que el
principio de eleccién de los érganos de direccion de las escuelas constituya uno de los fundamentos
de la llamada “gestion democratica”, expresion consagrada en la Constitucién y en la Ley de Bases
de 1986. Este principio continlia vigente hasta hoy, aunque sujeto a varias modificaciones juridico-
formales en su forma de ejecucion.
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Podemos decir que hasta 2008 y en lo que se refiere a la gestion escolar, el poder publico no ha
cuestionado directamente los principios de elegibilidad del director y de la colegialidad profesional
de los docentes en la direccion superior y media, aunque siempre haya intentado limitar sus efectos
mediante una administracion centralizada y burocratica, reforzada por la creacion de Direcciones
Regionales (estructuras descentralizadas del Ministerio de Educacion). Con todo, esta situacion ha
ido evolucionando en el marco de transformaciones mas amplias resultantes de la recomposicién
del papel del “Estado educador”, el surgimiento de nuevas formas de evaluacion de las politicas y de
la accion publica, y la generalizacion de las practicas del “new public management”.

En lo que se refiere a la gestion de escuelas, estas transformaciones buscan por un lado reforzar
la autonomia de las escuelas, y simultaneamente abrirlas al escrutinio publico y al control social de
la comunidad. Esto se obtiene principalmente a través de la participacion de representantes autarquicos
y comunitarios y de los padres de alumnos en 6rganos colegiados de administraciéon, y por la
exigencia de produccion de instrumentos de gestion estratégica (proyecto educativo de la escuela,
proyectos curriculares de la escuela y de cada afio escolar, plan actual de actividades), creando
espacios para la aplicacién de programas de auditoria y de evaluacion interna y externa enfocados
en el acompafiamiento de las metas y actividades previstas. Por otro lado, se constata la
individualizacion del liderazgo escolar en la persona del director y el fortalecimiento de sus atribuciones
y la “modernizacion” de los procesos de gestion.

La Ultima alteracion legislativa sobre la autonomia y la gestiéon escolar (Decreto-ley n° 75/2008),
pone fin a la gestion colegiada introduciendo por primera vez desde la revolucién de 1974 y con
caracter obligatorio para todas las escuelas, el 6rgano unipersonal de director?. El responsable por
la administracion y gestion de la escuela pas6 a ser elegido (después de un proceso previo de
candidatura y seleccién) por el “Consejo General”. Este 6rgano desempefia funciones de direccién
estratégica y es responsable por la definicion de las directrices de la actividad escolar, asegurando
la participacion y representacién de la comunidad educativa: personal docente y no docente, padres
y responsables, alumnos (en la enseflanza secundaria), municipio y comunidad local. El presidente
del Consejo General es elegido entre sus miembros (docentes o no docentes, excepto alumnos) y
el director participa en las reuniones sin derecho a voto. De acuerdo con el legislador esta nueva ley
(que rompe con la situacién anterior) pretende promover el “fortalecimiento de la participacion familiar
y comunitaria en la direccidon estratégica de los establecimientos de ensefianza y favorecer la
constitucion de dirigencias fuertes”. En este sentido, y para diferenciarse de la tradicién existente en
Portugal desde la revolucion del 25 de abril de 1974, el propio texto legislativo explica: “(...) con este
decreto-ley se busca reforzar la dirigencia de las escuelas, lo que constituye una de las medidas
mas necesarias de reorganizacion del régimen de administracion escolar (...). Era necesario, por lo
tanto, crear condiciones para apoyar dirigencias buenas y fuertes, para que en cada escuela exista
un rostro, un responsable principal, con la autoridad necesaria para llevar adelante el proyecto
educativo de la escuela y ejecutar localmente las medidas de politica educativa”.

De un punto de vista formal, esta legislacion refuerza la autonomia concedida a las escuelas,
principalmente en lo que se refiere a su auto-organizacion, y prevé la ampliacién de sus atribuciones
mediante “contratos de autonomia” (ya aprobados en 1998, pero que aln no habian pasado de la
fase experimental). Simultdneamente se amplian los dispositivos de rendicion de cuentas mediante
evaluacion interna y externa, condicion indispensable para que se haga efectivo el principio de
contratacion.

9.2 Realidad y problematicas de los centros

Para analizar los factores que influyen sobre la organizacion y gestién escolares seleccionamos
cinco grandes tematicas que ilustran las principales dificultades que enfrentan las direcciones de
las escuelas de ensefianza obligatoria en Portugal. Estas van desde la regulacién externa a la
regulacion interna y afectan a los principales actores involucrados en su funcionamiento: directores,
docentes y alumnos.

La influencia de las nuevas formas de evaluacion en la gestion escolar

Los administradores escolares se enfrentan hoy en dia a una serie de cambios en el contexto en
el que ejercen su labor, que condicionan claramente su mision y funciones, los conocimientos y
procedimientos empleados y los resultados obtenidos.
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Dichos cambios inciden especificamente sobre: (1) las formas de evaluacion de las politicas
publicas de ensefianza; (2) las préacticas de gestion y; (3) los procesos pedagdgicos. En el primer
caso estamos ante la aparicion de nuevas formas de evaluacidon con el surgimiento del “estado
evaluador”, que sustituye el control a priori a través de normas, por un control a posteriori a través de
resultados. En el segundo caso presenciamos un cambio de paradigma en la forma en que son
concebidas la organizacion y la gestion, con la sustitucion del “modelo burocratico” por formas
alternativas de tipo post-burocratico. En el tercer caso se comprueba un aumento de flexibilidad en
la curricula y la diversificacion de las estrategias pedagdgicas con la finalidad de lidiar con la creciente
heterogeneidad del alumnado y promover la adecuacion de los cursos escolares a las caracteristicas
de los alumnos.

En este sentido los desafios impuestos hoy a la gestion y direccién de las escuelas sélo pueden
ser resueltos en el marco de un conjunto mas amplio de medidas politicas que exceden el ambito
restringido de los centros y sus responsables. Entre esas medidas destacaremos por su relevancia:
(i) la reconversion del papel del Estado y su administracion, reforzando su funcion reguladora y de
garantia de los principios y objetivos generales, de correccidon de desigualdades y compensacion
distributiva de recursos; (ii) la promocién de la descentralizacién territorial y administrativa con una
efectiva transferencia de atribuciones y recursos para los municipios a nivel de la provision y regulacion
local del sistema de ensefianza; (iii) la garantia de una autonomia organizativa efectiva de la escuela
en el contexto de su multidependencia funcional y de la multirregulacién politica (estado, autarquia,
“stakeholders” y comunidad interna) y; (iv) la calificacién de los gerenciadores escolares, la
profesionalizacion de los docentes y otros agentes educativos, el fortalecimiento de la participacion
de padres y alumnos. Es en el marco de estos desafios mas globales que se debe pensar el
desarrollo de sus dirigentes y la mejoria de la gestion en las escuelas.

La autonomia escolar y el fortalecimiento de la rendicion de cuentas

A nivel de la gestién escolar se comprueba un fortalecimiento progresivo de las atribuciones de las
autoridades locales, especialmente en las escuelas, y en menor grado en las autarquias. Desde el
punto de vista estructural este fortalecimiento es visible en la legislacién sobre autonomia y gestion
escolar que comenzd a ser aprobada a finales de la década de los ochenta (Barroso, 2000, 2004,
2006). En lo que se refiere a las escuelas la autonomia se traduce especificamente en la posibilidad
de elegir a sus dirigentes (en vigor desde la revolucion de 1974); en la capacidad de definir su
proyecto de educacion y reglamento interno (dentro de los limites establecidos por la ley general);
en la existencia de una relativa libertad en la organizacion interna de la escuela, a nivel de la
composicion de los 6rganos de gestion superior y medio, en una relativa flexibilidad presupuestaria,
especificamente en la gestion de recursos humanos y financieros; en la posibilidad de disponer de
ingresos propios generados por el alquiler de instalaciones, venta de servicios y cobranza de algunas
tasas, etc. En lo que se refiere a las autarquias, éstas pasaron a intervenir en los 6rganos de gestion
de las escuelas y deben constituir 6rganos consultivos de gestion municipal de la educacion (los
Consejos Locales de Educacion), aunque en lo esencial ain estén bastante lejos de intervenir
activamente, ya sea por falta de asignaciones presupuestarias o porque las leyes sobre la
descentralizacion aun deben ser reglamentadas. El Ministerio de Educacion es asi el principal
responsable por la financiacién publica de la educacién, siendo muy limitada la financiacion proveniente
de las autarquias.

El fortalecimiento de la autonomia de las escuelas prevista en la legislacion esta muy condicionada
al ejercicio del poder de las estructuras descentralizadas del Ministerio de Educacion (Direcciones
Regionales de la Educacién), por la produccién de innumerables normas de reglamentacion por
parte de los diversos servicios de la administracion, por practicas burocraticas persistentes y por
una cultura de dependencia que aln subsiste en muchas escuelas. Ademas de las limitaciones
referidas, la autonomia se restringe principalmente a los aspectos organizativos, faltando una definicién
clara de las atribuciones y recursos que seran transferidos a los 6rganos de gobierno de las escuelas.

Recientemente se aprobaron a titulo experimental “contratos de autonomia” realizados entre las
escuelas, las autarquias y los servicios descentralizados de la administracion, que asignan nuevas
competencias y recursos en funcion de un proyecto de desarrollo para un periodo de dos afios. A
pesar de que la autonomia esta todavia en una fase muy incipiente, no han dejado de hacerse notar
en los ultimos afios nuevas modalidades de regulaciéon basadas en el fortalecimiento de los dispositivos
de evaluacion externa de las escuelas puestos en practica por los servicios de la Inspeccion.
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En este contexto el trabajo de gestion de las escuelas se ha vuelto méas complejo, no sélo por la
necesidad de arbitrar los diversos intereses en funcién de un proyecto educativo y otros instrumentos
de planificacién, sino sobre todo, por la sobrecarga de tareas administrativas inherentes al proceso
de evaluacién de la escuela y del desempefio de los docentes, asi como de otros mecanismos de
rendicién de cuentas.

Diferentes concepciones de la funcion de director de escuela

Si el “administrador”y el “lider profesional” constituian las dos grandes referencias para la actividad
de los directores de escuela (ver Barroso, 1995, 2005a, 2005b, Carvalho, 2000), en la actualidad y
principalmente a partir de la década de los ochenta, se constata la aparicion de nuevas formas y
principios de justificacion para el ejercicio de este cargo, tanto en las normas legales que regulan la
materia como en la practica. La ampliacién de las referencias se debe no sdlo a la evolucion teérica
en el campo de la organizacion y la administracion de la educacion sino también a transformaciones
politicas causadas por el surgimiento de una evaluacion mercantil y por la presién social por una
mayor articulacion entre la escuela y la comunidad. Actualmente es posible identificar cuatro
concepciones diferentes de lo que significa ser un director de escuela (Barroso, 2005b):

- una concepcion burocratica, estatal y administrativa, en la cual el director es visto
fundamentalmente como un representante del Estado en la escuela, que ejecuta y vigila que se
cumplan las normas emanadas del centro, y es un eslabén de vinculo y control entre el Ministerio y
su administracion central o regional, y el conjunto de docentes y alumnos que asisten a la escuela.

- una concepcion corporativa, profesional y pedagogica en la cual el director es visto como un
primus inter pares, intermediario entre la escuela (principalmente los docentes) y los servicios
centralizados o regionales del Ministerio, protector de los intereses pedagdgicos y profesionales de
los docentes ante las exigencias burocréticas y financieras impuestas por el Ministerio.

- una concepcion gerencialista en la que el director es visto como un empresario con formacion y
conocimientos técnicos especificos, preocupado esencialmente por la administracion de los recursos
con el objetivo principal de garantizar la eficiencia y eficacia de los resultados alcanzados.

- una concepcion politico-social, en la cual es visto como un negociador, un mediador entre I6gicas
e intereses diferentes (de padres, docentes, alumnos, grupos sociales, intereses econdémicos, etc.)
con el objetivo de llegar a un acuerdo o compromiso local sobre la naturaleza y organizacion del
“bien comun” educativo que la escuela debe garantizar a sus alumnos.

A pesar de que estas concepciones vengan funcionando como referencias ideales del ejercicio del
cargo de director en la elaboracion de diversas normas juridicas, en la practica profesional de los
responsables por la direccion de las escuelas, nunca se encuentran aisladas. Esto resulta ain mas
evidente cuando vemos que la complejidad cada vez mayor de la organizacién escolar y el margen
de autonomia estratégica inherente a los diversos actores sociales han creado una brecha cada vez
mayor entre la norma y la practica, entre la concepcion legal dominante y las diversas concepciones
puestas en préctica.

Las transformaciones en el ejercicio de la profesion docente

La profesion docente vive un periodo de crisis y cambios que provoca un sentimiento generalizado
de inseguridad y temor en los docentes; temor por las relaciones cada vez mas dificiles con los
alumnos; temor por la participacion de los padres en la gestion de las escuelas; temor por el
fortalecimiento del poder de las autarquias; temor por lo que ven como tentativas del Ministerio de
Educacion de aumentar los controles sobre su trabajo. Y en estos temores se mezclan peligros
reales y fantasmas, imaginados detras de cada comunicado, de cada decreto, de cada discurso,
sea sobre autonomia y gestion, la flexibilizacién de las curriculas, la disciplina escolar, la evaluacion
de la formacion, etc.

A semejanza de lo que pasa en otros paises, en Portugal los docentes temen que la “crisis del
Estado Educador” resulte en una pérdida de poder. La reduccién o modificacion del papel del Estado
en la educacion, las nuevas formas de gestion pablica (“new public management”), la subordinacion
a la “légica del mercado”, son vistas como amenazas al poder que ostentaban los docentes (y sus
sindicatos), directa o indirectamente, sobre el sistema de ensefianza. Hoy las certezas y los
consensos, que eran a menudo apenas aparentes, desaparecieron. Hay una crisis de confianza en
el valor, el sentido y la calidad de la ensefianza, que naturalmente repercute en los docentes y su
trabajo.
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Los docentes estan mas expuestos y facilmente se convierten en chivos expiatorios de todos los
males que afectan a la escuela y a la educacion de nifios y jovenes. Hay una gran presion por
cambiar de métodos, practicas y papeles. Hay permanentes llamados a su dedicacién, a su
motivacion, a su entusiasmo. La intensidad del trabajo es cada vez mayor y las condiciones mas
dificiles.

Por ultimo, los docentes temen los efectos que puedan tener la desreglamentacion administrativa,
la participacién comunitaria, las asociaciones locales, el trabajo en equipo y la presencia de otros
especialistas o técnicos sobre su status e identidad profesional. Como decia Ballion (1998): “los
docentes tienen la impresion de que su identidad profesional estd amenazada, no solamente por los
cambios en el papel que se espera de ellos, sino también por lo que perciben como presiones y
medidas institucionales (...) que buscan reducir su independencia, hacerles perder su status de
especialistas a quienes fue delegada, con plena responsabilidad, la mision de ensefiar’(p.220)

Es en este contexto que la gestién escolar debe intervenir para movilizar a los docentes hacia los
cambios necesarios, de la organizacion a la curricula, de las relaciones de los docentes a las
relaciones con los alumnos, del trabajo pedagdégico a la intervencién comunitaria. Se trata de un
desafio dificil que exige el ejercicio de un liderazgo transformador, distributivo y pedagogico que
movilice a los miembros de la organizacion escolar para mejorar los procesos y resultados del
aprendizaje de los alumnos (Barroso, 2005a).

La heterogeneidad del alumnado y la diversificacién curricular

El ndcleo sélido de la organizacién pedagdgica tradicional se mantiene en los horarios, en la
distribucion de los grupos escolares, la division por materias, la transmision del saber, el proceso de
calificacion de los alumnos, la relacion pedagdgica, la ensefianza en las aulas. EI mantenimiento
de esta forma escolar de educacién y del orden burocréatico de la organizacion constituye hoy por
hoy el factor estructural que mas contribuye al malestar que se vive en nuestras escuelas, y a una
creciente sensacion de ineficacia e injusticia en su funcionamiento.

La escuela se masifico sin democratizarse, 0 sea sin crear estructuras adecuadas a la ampliacion
y renovacion de su poblacion y sin disponer de los recursos y modelos de accidon necesarios para
administrar el anhelo de una escuela de todos, con todos y para todos. Hay un claro desfasaje entre
la “oferta” y la “demanda” escolar, producto del mantenimiento de una organizacion pedagogica
creada para publicos homogéneos previamente seleccionados, que resulta en la existencia, segun
Madureira Pinto (1997), de una "contradiccion estructural entre condiciones socialmente diferenciadas
de acumulacién de capital cultural y de légicas con tendencias uniformizadoras de difusiéon y
certificacion de conocimientos propiamente escolares" (p.7).

Esta contradiccion es responsable de la pérdida del sentido del trabajo pedagogico (entre el
deseo de instruir, la necesidad de educar y la utilidad de estudiar), tanto para alumnos como para
docentes, y por el agravamiento de conflictos y situaciones de ruptura en el dia a dia escolar,
especialmente en las clases.

Por eso podemos decir que la “crisis escolar” es, aunque no exclusivamente, fundamentalmente
pedagogica y de organizacion, sin olvidar que en este caso la pedagogia y organizacion estan
determinadas por la interaccion del medio educativo con el medio social mas amplio, y obviamente
por las opciones politicas que regulan esta interaccion.

La respuesta a esta situacion exige la introduccién de dispositivos pedagogicos que permitan otro
“lenguaje” y otra “gramética” en la relacién educativa. Esta es una situacion que cuestiona
profundamente el trabajo de la gestion escolar y causa profundos cambios en la organizacion y el
funcionamiento de la escuela.

Al final de la década del setenta se hicieron en Portugal varias reformas con el objetivo de promover
la individualizacién y la diferenciacion del aprendizaje y de promover la equidad y la eficacia del
sistema escolar.

Sin pretender ser exhaustivo he aqui una lista breve de iniciativas tomadas en este campo:

- La construccion de escuelas de “area abierta” con la modificacion del concepto espacial tradicional
de aula (mediante la eliminacion de las paredes divisorias entre las salas de un mismo nucleo)
contrariando asi el ordenamiento en serie y segmentado del espacio escolar.

- La introduccién del régimen de fases en la ensefianza primaria, al acabar con la seleccion anual
de alumnos, cuestiond el principio de rotacion anual de clases y la division homogénea del alumnado.
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- La creacién de un sistema de evaluacién basado en el principio de la “progresién continua” que
cuestiond la funcion selectiva y distributiva de las calificaciones anuales de los alumnos.

- La creacion del “area-escuela” y mas adelante del “proyecto de trabajo” como unidades curriculares
transdisciplinarias que cuestionaron la serie del saber y la compartimentalizacion del trabajo docente.

- La gestion flexible de las curriculas, que cuestiond la uniformidad de los programas y el aprendizaje
de los alumnos de una misma clase.

- La flexibilizacién de la duracién de las clases, o el pasaje a 90 minutos, que cuestioné la
uniformidad del tiempo escolar, fundamental para el funcionamiento de la clase.

- El apoyo al estudio en el marco de las “actividades de enriquecimiento curricular” que permiten
introducir actividades individualizadas de recuperacion.

A nivel europeo se ve también una intensa actividad reformadora que intenta introducir cambios
estructurales y practicas que alteran el “modelo escolar” vigente desde el siglo XIX y del cual hay
también ejemplos aislados en Portugal®.

- El fin de la repeticion de afios y la progresion curricular por ciclos.

- La “tutoria” por un docente o por otros alumnos para promover una estrecha relacion interpersonal
con el objetivo de apoyar una trayectoria individual de aprendizaje.

- Actividades de recuperacion en las aulas, con el apoyo de un docente o fuera del horario de
clases.

- La creacion de “grupos de nivel” para el aprendizaje de determinadas disciplinas.

- Los grupos “multi-niveles” como habia en las antiguas clases de docente Gnico y que se practican
a veces en la “pedagogia Freinet”.

- La introduccién de la “ensefianza modular” con la creacion de diferentes tipos de secuencias de
enseflanza (mddulos interdisciplinares, inter- o pluridisciplinarios).

- El uso de las TICs y especialmente de varias modalidades de e-learning (como las plataformas
pedagdgicas tipo moodle).

Esta lista es suficiente para demostrar que, al contrario de lo que defienden las tesis gerencialistas,
el trabajo de la gestidn escolar debe centrarse en las cuestiones pedagodgicas y que es alli donde se
encuentra la esencia de los cambios de organizacion y el funcionamiento escolar. Esta intervencion
es necesaria para administrar la heterogeneidad de alumnos en cada escuela, preservando al mismo
tiempo los principios comunes a la universalizacion de la ensefianza publica.

9.3 Sistemas y apoyos

Las ayudas a las escuelas para vencer las dificultades descritas en la seccion anterior son limitadas,
y pueden dividirse en tres tipos: intervencion de las autoridades administrativas (principalmente de
las Direcciones Regionales de Educacion); formaciéon de gerenciadores; asociaciones y redes de
colaboracion con otras escuelas o entidades.

Intervencion de las autoridades administrativas

El Ministerio de Educacion sigue siendo el principal agente de definicion, acompafiamiento y
control de las actividades escolares, en un sistema todavia bastante centralizado. Es en estas
funciones que se pueden encontrar algunas medidas de apoyo a las escuelas y su administracion,
especialmente en el marco de procesos de cambio desencadenados desde el centro de la
administraciéon. En este proceso corresponde una funcion especial a las Direcciones Regionales de
Educacion (estructuras descentralizadas del Ministerio), que se ven sobre todo como estructuras de
mediacion, alternando y combinando practicas de apoyo pedagoégico y de control administrativo en
las escuelas. Practicando una “regulacion por proximidad”, dominadas por técnicos profesional y
culturalmente proximos a los docentes y las escuelas, las Direcciones Regionales de Educacion
funcionan como instrumentos de persuasion ante las comunidades educativas locales: “ayudan” al
gobierno a convencer a las escuelas de la “bondad” de sus medidas y “ayudan” a las escuelas a
cumplir en la mejor forma posible las orientaciones del gobierno.

Otro agente importante del Ministerio de Educacion en el apoyo a las escuelas es la Inspeccién
General de Educacion, que en los Ultimos afios ha intentado asumir mas que las tradicionales
funciones de supervision y control de la legalidad, desdoblandose en funciones de evaluacién y
asesoramiento.
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Més alla de esta intervencién directa y constante de la administracion, existen también medidas
politicas orientadas a la promocién de la iniciativa de los docentes y las escuelas, principalmente
con programas de financiacion de proyectos innovadores y mejoras. Hay que destacar asimismo la
creacion en 1996 de los Territorios Educativos de Intervencion Prioritaria (TEIP), objeto de politicas
de “discriminacion positiva”, a semejanza de las ZEP francesas.

Aun asi, la mayor parte de las iniciativas politicas concretas continlia reflejando una loégica
normativista, invirtiendo en reconfiguraciones de aspectos especificos de la administracion de la
curricula y la organizacion de la escuela, y ve al administrador escolar mas como un posible opositor
a las reformas propuestas que como un impulsor del cambio y la innovacién. Esta posicién contradice
la retérica que destaca el papel central del administrador en la orientacién de la escuela para la
promocioén del éxito escolar, y las ventajas de la autonomia escolar para el desarrollo de planes de
mejora y la obtencién de recursos.

Ademas del Ministerio de Educacion, los municipios contribuyen (principalmente en la ensefianza
obligatoria) apoyando a las escuelas en asuntos tales como transporte escolar, alojamientos para
alumnos, ayuda econdémica directa, apoyo a proyectos escolares y educacion extra-escolar. Con
todo, el apoyo mas visible es en el campo de los llamados “proyectos socio-educativos”. Se trata de
proyectos promovidos o apoyados por los municipios en colaboracién con las escuelas, en el marco
de actividades extra-curriculares, el uso del tiempo libre, o la conexién entre la escuela y la ciudad.
Aun asi, la importancia de estos apoyos varia mucho de un municipio a otro, en funcién de las
opciones politicas de las autoridades locales y los recursos disponibles®.

La formacion de gerenciadores

Formar los responsables de la direccién de las escuelas es también una forma de ayudar a
solucionar sus problemas de organizacion y gestion.

La formacién en administraciéon escolar es un fenémeno relativamente reciente en Portugal, a
pesar de estar en franca expansién desde mediados de la década de los noventa, y no es muy
diferente de lo que paso en otros paises europeos, aunque en nuestro caso haya surgido con mas
de diez afios de atraso. Para ello contribuyeron la aparecioén tardia de investigacion y estudios sobre
esta area en las instituciones de ensefianza superior; la poca “densidad” profesional del cargo de
director, diluido formalmente en estructuras colegiadas electivas, agregado a la débil autonomia
formal y juridica de la funcién de la administracién escolar.

En la actualidad la situacion se ha ido invirtiendo tanto en el campo de la investigacion como en la
formacién en administracion de la educacion, aunque en forma puntual, coyuntural y siguiendo una
I6gica reactiva determinada por la agenda politica de las sucesivas reformas en la administraciéon
escolar y en la formacion de docentes.

Al no haber una carrera de gerenciador escolar, ni formacion inicial especifica para acceder al
cargo, el aumento de la oferta se produce principalmente a través de la formacion continua.

Los cursos de formacion ofrecidos son muy eclécticos, tanto del punto de vista de los modelos y
técnicas de formacion empleados como del punto de vista de sus referencias tedricas y el perfil de
conocimientos impartidos. No hay en Portugal un “plan de formacién” como hay por ejemplo en
Italia, ni ninguna definicién previa de “estandares” o de “perfil de conocimientos” como existe por
ejemplo en Inglaterra con el NPQH (National Professional Qualification for Headship).

Los programas de formacion promovidos por el Ministerio de Educacién, por los institutos de
ensefianza superior y por los Centros de Formacion de las propias escuelas asociadas a tal efecto,
se centran sobre todo en actividades de naturaleza reflexiva e investigadora (sobre todo aquellos que
preparan para grados académicos de maestria) a partir de estudios de caso o0 analisis de préacticas.
Esta formacién esté bastante influida por la investigacion existente en esa area, que por lo general.
no se basa en perspectivas normativas y prescriptivas sino que, por el contrario, enfatiza abordajes
de tipo constructivista en los cuales se muestra la diversidad y especificidad de los contextos que
definen a cada gerenciador y la forma como ejerce sus funciones.

Finalmente, cabe mencionar la importancia que ha tenido Ultimamente la difusién por parte de los
organismos oficiales del Ministerio o por las instituciones de ensefianza superior de “buenas practicas”
con el propdsito de incentivar los procesos de “benchmarking” en el desarrollo de las escuelas, la
mejora de su gestion y la solucién de sus problemas.
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Asociaciones y redes de colaboracion

En referencia a la colaboracion entre escuelas, no existen redes que tengan un impacto significativo,
mas alla de iniciativas aisladas de creacién de proyectos educativos fruto de la accién puntual de
dirigentes locales. La colaboracién existente tiene un caracter meramente formal y se encuadra en
la concretizaciéon de medidas gubernamentales con otros objetivos (asociaciones de escuelas para
la creacion de centros de formacion, agrupamientos de escuelas para rentabilizar recursos). Aun
asi, informalmente, las redes socio-profesionales que se establecen entre directores de escuelas,
fruto de diversas afinidades o encuentros esporadicos, representan un proceso importante de difusién
de conocimientos practicos y soluciéon de problemas.

Cabe mencionar también las asociaciones que las escuelas hacen con agentes locales,
principalmente en el area de la salud, la economia y el desarrollo local, y con asociaciones
profesionales, culturales, deportivas y otras. Sin embargo, la dinamica de estas relaciones depende
de un conjunto de factores coyunturales internos y externos a la escuela, o que hace que estos
apoyos sean muy desiguales.

Un comentario final sobre el apoyo a las escuelas por parte de los padres de alumnos y sus
asociaciones representativas. También aqui las situaciones son muy variadas. Aunque exista una
sensacion generalizada de insuficiente participacion familiar, especialmente en los érganos de gestion
de los cuales hacen parte, la verdad es que las escuelas mas activas recurren a la participacion y
colaboracion de grupos de padres para la promocién de sus actividades.

9.4 Acciones organizativas y de gestion

No se puede generalizar la respuesta de las instituciones a los desafios y problemas mencionados.
a través de sus dindmicas y actuaciones internas. El funcionamiento de la escuela como organizacion
depende de varios factores que hacen de cada caso un hecho Unico dificilmente extrapolable. Con
todo, la investigacion realizada en Portugal en este campo permite ilustrar algunas de estas conductas
y sus fundamentos. En general no difieren de lo que la investigacion internacional registra en el
campo de las “escuelas eficaces” o del “mejoramiento de las escuelas™.

Teniendo en cuenta los desafios que encuentra la administracion de los centros de ensefianza
obligatoria en Portugal, y las iniciativas innovadoras tomadas en muchos casos para enfrentar los
problemas existentes, enunciaremos brevemente algunas de las principales areas de intervencion
gue pueden ser priorizadas en este proceso de cambio.

Autonomia

La concesion de autonomia a las escuelas se inserta en un proceso mas amplio de modificacion
de las formas de evaluacion de las politicas educativas y debe permitir, dentro del marco de un
servicio publico nacional de educacién, una mayor flexibilidad, adecuacion y eficacia de la oferta
educativa a las necesidades especificas de los alumnos y sus comunidades. En este sentido, las
politicas de fortalecimiento de la autonomia escolar no pueden ser disociadas de las medidas que
deben ser tomadas con el mismo fin en el &mbito de la descentralizacién municipal y la recomposicion
de los servicios centrales y descentralizados del Ministerio de Educacion.

Participacion

Las formas de gestion de las escuelas deben permitir una participacion funcionalmente equilibrada
de los diversos intereses afectados por el servicio educativo (evaluacion socio-comunitaria),
especialmente para el Estado, responsable por el servicio publico nacional de la ensefianza; de los
docentes, en cuanto profesionales especializados en la prestacion de este servicio; y de los alumnos
y sus responsables, en el ejercicio del control social que debe existir sobre la escuela, en su
caracter de ciudadanos y principales destinatarios del servicio publico de la ensefianza.

Democracia

El problema actual de la gestién escolar es saber cémo coordinar la accién publica sin comprometer
el funcionamiento democratico de las instituciones. Mediante una gestion participativa, el “director”
de una escuela debe coordinar légicas e intereses diferentes (padres, docentes, alumnos, grupos
sociales, intereses econémicos, etc.) para la obtencion del “bien comdn” educativo que la escuela
debe garantizar a sus alumnos. Esto significa que debe tener, ademas de conocimientos en el
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campo de la educacion, pedagogia y administracion, capacidad de liderazgo y sentido del servicio
publico, necesarios para el ejercicio de la dimension politico-social de su funcion.

Liderazgo

Los desafios mencionados exigen el fortalecimiento de las dimensiones transformadora, distributiva
y pedagdgica de la dirigencia escolar®. En cuanto a la primera, se debe desarrollar lo que varios
autores, siguiendo a Burns (1978) llaman “liderazgo transformador”. Este tipo de lider «actia
principalmente sobre la cultura existente, sobre las ideas, emociones, actitudes y creencias de los
diferentes actores, y en consecuencia sobre la realizacion de sus objetivos individuales o colectivos.
El lider de este tipo busca instaurar y mantener una cooperacion profesional, instaurando una dindmica
relacional y especifica entre los diferentes actores» (Thurler, 2000: 167). En referencia a la segunda,
la dimension distributiva da lugar a un liderazgo cooperativo, colegiado, participativo, que desarrolla
la capacidad de liderazgo de los diferentes miembros del grupo. Segun Elmore, (basado en Spillane,
Halverson et al., 1999), éste busca establecer coherencia entre las diversas fuentes de direccién de
la organizacion, que resultan de la diversidad de capacidad, conocimientos, aptitudes e intereses
especificos de sus miembros. En referencia a la tercera, la dimension pedagdgica resulta de la
propia especificidad de la organizacién escolar, lo que obliga «a equiparar el liderazgo no tan solo
como el medio para desarrollar una accién pedagdgica en la escuela, sino como objeto de la accién
pedagdgica» (Costa, 2000: 27). Pero liderazgo pedagdgico significa también un liderazgo que busca
fundamentalmente guiar y dirigir la accién educativa, el proceso de ensefianza y aprendizaje, lo cual
requiere conocimientos especificos en este campo. El liderazgo y la pedagogia son, en el contexto
educativo, dos caras de la misma moneda, o, como dice Pelletier (2002), "una no puede excluir a la
otra".

Proyecto

A pesar de las ambigledades, y precisamente por ellas, el proceso de definicidén y ejecuciéon de un
proyecto educativo escolar (asi como la construccion de la autonomia y la practica de nuevas
formas de gestion a las cuales esta asociado) constituye hoy una evidente “arena politica” en la que
se confrontan diferentes concepciones y modelos de escuela. El proyecto educativo surge asi como
un lugar de busqueda de compromisos locales y de cambios: cambio politico, cambio cultural,
cambio pedagdgico y cambio de gestién. El proyecto materializa, desde un punto de vista estructural,
la organizacion en red, y constituye al mismo tiempo el principio de la justificacion y la legitimidad
de la accion colectiva.

Redes

El uso de la metafora de la red por los autores de administracion de los afios noventa marcé una
ruptura con una vision estructuralista y burocratica de las instituciones, revelando una perspectiva
de interaccion basada en la multiplicidad de conexiones posibles entre elementos que pueden
desempefiar diferentes funciones. El concepto de red sirve entonces para identificar (como sefialan
Boltanski y Chiapello, 1999, p. 156) «estructuras poco o nada jerarquicas, leves y no limitadas por
fronteras trazadas a priori». A pesar de que las redes siempre han existido en las organizaciones
burocraticas, antes sélo tenian una existencia informal o clandestina, y eran vistas como perturbadoras
de la jerarquia. Pero en una concepcién conexionista de la organizacion, las redes constituyen la
propia organizacion, con la naturaleza fluida, flexible y no predeterminada de sus formas y fronteras.
En este tipo de organizacion las relaciones personales y el intercambio de informacién y conocimientos
desempefian un papel esencial, pero no son definidas en funcion de una “racionalidad a priori”. Al
contrario, resultan de los intereses y estrategias de los miembros de la organizacion. "En un mundo
en red, cada uno busca establecer los lazos que le interesan y con las personas que escoge. Las
relaciones, inclusive las que no estan directamente vinculadas al mundo del trabajo sino a la esfera
familiar, son producto de la eleccion" (Boltanski e Chiapello, 1999, p. 156).

Formacion

Los modelos de formacion de docentes deben estar orientados hacia los cambios en el
comportamiento y la practica, lo que exige un trabajo simultaneo sobre la figura del docente, sobre
su universo simbdlico y sus ideas, e inclusive sus contextos de trabajo y la forma de apropiarse de
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ellos (perspectiva critico-reflexiva). Ya no se trata de "formar docentes” primero para que después
apliquen lo que aprendieron en la transformacion de la escuela, sino, partiendo del principio de que,
como dice Rui Canario (1994), «los individuos cambian, cambiando el contexto en el que trabajan”,
de hacer del cambio en la escuela un proceso de formacion (y de cambio) de los docentes. Esto
implica establecer una integracién entre el “lugar de aprender”y el “lugar de hacer”, creando condiciones
para que se produzca otra relacion entre el “saber” y el “poder” en las escuelas. Para eso es
necesario que las escuelas dispongan de una autonomia significativa y que se garantice una gestion
participativa a través de lideres individuales y colectivos. So6lo asi se podran emprender los cambios
necesarios para que la formacion se concluya con la innovacion y el desarrollo organizativo de la
escuela.

Atracciones

Con el aumento de la interdependencia, y a veces, de la competencia entre las escuelas de un
territorio, la administracion debe ser capaz de desarrollar su capacidad de atraer a los diferentes
publicos (aunque sea a través de la “carta escolar” que continla vigente en Portugal en la ensefianza
obligatoria, aunque con excepciones). Esta atraccion puede ser “activa’ o “pasiva” (Barroso, Dinis,
Macedo y Viseu, 2003).

La atraccion pasiva se da cuando los factores que llevan a los alumnos a la escuela resultan de
situaciones o normas (generalmente de caracter institucional) exégenas a la escuela, o sea de
factores externos definidos por otros (legislacidon, medidas especificas determinadas por la
administracion de la ensefianza a nivel local o regional, o las preferencias de las familias).

La atraccion activa se da cuando existe una accion intencional de la escuela, con el propésito de
“captar” y “satisfacer” a los alumnos, lo que se traduce principalmente en la definicion de estrategias,
la promocién de acciones, la puesta en marcha de iniciativas o medidas con ese claro objetivo, o
inclusive que atraigan a los alumnos aun sin haber sido esa la intencion expresa.

9.5 Conclusiones

Los cambios recientes en las politicas publicas de la administracion escolar surgen de un contexto
mas amplio de cambios en las formas de regulacion de la escuela publica, a saber: la reduccion (y
progresiva extincion) del papel del Estado en la educacion, con el consiguiente incremento de la
privatizacion del servicio educativo; la prioridad dada a las reformas administrativas, inspiradas en la
gestion empresarial; y la subordinacion de las preocupaciones pedagogicas a criterios de eficiencia
y calidad, definidos por una logica de mercado; reduccion del poder de los docentes y sus sindicatos
con la “apertura a la sociedad civil” concretada en el aumento de la influencia de los familiares y las
empresas en la configuracion de la oferta educativa y su gestion.

Sin pretender cuestionar la necesidad de cambios en la forma como son gobernadas y administradas
nuestras escuelas, es importante llamar la atenciéon al hecho de que la defensa de la llamada
“modernizacién de la gestion” es utilizada a menudo como pretexto para limitar el funcionamiento
democrético de las instituciones educativas.

En términos abstractos podriamos decir que las dos preocupaciones (modernizacion y democracia)
no son antagonicas. Nada obliga a que el deseo de una mayor eficacia y calidad del servicio publico
prestado por la escuela sea incompatible con su funcionamiento democratico y equitativo. Con todo,
el andlisis politico y la investigacion empirica han demostrado en los paises y contextos mas variados,
que las “medidas de modernizacion de la administracion publica” frecuentemente no pasan de una
simple recomposicion del poder y control perdidos por la administracién, que no altera las relaciones
de dependencia entre administradores y administrados, y para peor, a costa muchas veces del
funcionamiento democratico de las instituciones y de la légica del servicio publico.

Por este motivo el problema actual de la gestién escolar es saber como disponer de buenas
formas de coordinacion de la accion publica sin comprometer el funcionamiento democratico de las
organizaciones. Se debe tener en cuenta, no solo los eventuales efectos que la llamada
“profesionalizacion de la administracion” pueda tener en términos de “productividad” y “eficacia” de la
gestion de recursos, sino también los efectos que causa en el ambito de la justicia y la equidad del
servicio educativo, de la promocion de la ciudadania, de la cohesion social y de la democracia en las
escuelas.
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Un buen punto de partida para una nueva conceptualizacion de la gestion escolar podria ser la
valorizacion de la dimensién politica y comunitaria de la escuela publica, liberandola tanto de la
burocracia estatal como de la competencia mercantil, y haciendo del gerenciador escolar un mediador
local de intereses y valores para la construcciéon de la ciudadania democrética.
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La gestion de centros de enseiianza obligatoria
en Republica Dominicana

Sandra Gonzalez, Centro de Estudios Educativos (CEED) y Héctor A. Martinez, INTEC

Resumen

La gestion de los sistemas y de las instituciones educativas es uno de los factores mas altamente
asociados a la calidad educativa, razon por la cual ha recibido gran atencion en los movimientos de
reforma surgidos en respuesta a los problemas de la educacion.

En la Republica Dominicana, la gestién educativa se ve afectada por la precariedad material en la
qgue los centros educativos publicos se desenvuelven y por la herencia de un estilo autoritario y
centralista de direccién, ineficiente para administrar, y desconocedor de los roles pedagdgicos a su
cargo.

Recientemente, la propuesta de un Modelo de Gestion de la Calidad Educativa se constituye en
una oportunidad para articular iniciativas de las autoridades educativas y de los centros que pretenden
garantizar la eficacia y eficiencia de su desempefio. Para ello, la consolidacion de un horizonte
compartido de logro es paralela al desarrollo de la autonomia de los centros educativos.

Introduccioén

Segun la Ley General de Educacion N° 66-97 (Arts. 33-39), la educacion obligatoria en Republica
Dominicana comprende desde el grado pre-primario (Gltimo afio del Nivel Inicial), hasta el fin del Nivel
Basico, integrada por ocho grados. El primer ciclo de este nivel se sitia entre el primer y el cuarto
grado, estructurandose del quinto al octavo el segundo ciclo. La préactica de gestion educativa que
planteamos presenta rasgos comunes para ambos niveles, cuyo rango etario ideal se sitla entre
los cinco y los catorce afios.

Los mas de 6.000 centros publicos de Educacion Béasical, dentro de los cuales se ubican las
aulas de Nivel Inicial?, representan mas de tres cuartas partes de los planteles del pais, donde tan
soOlo esta educacion obligatoria logra una matricula casi universal. La actual planificacion y
acompafiamiento del sistema educativo tiende a integrar la practica del grado pre-primario y las del
primer y segundo grado del Nivel Basico, facilitando procesos de transicion con caracteristicas
comunes. A este amplio segmento de la comunidad educativa nacional se refieren la mayor parte de
las afirmaciones del presente documento, extrapolables, sin embargo, a otros niveles y componentes
del sistema educativo dominicano, publico y/o privado.

El principal objetivo de este ensayo es destacar aquellos aspectos cruciales, vinculados a la
gestion de las escuelas, que limitan su eficacia y su eficiencia en el logro de su principal objetivo,
que es el aprendizaje del estudiantado. Tras identificar esas problematicas, presentamos algunas
politicas ensayadas desde las distintas instancias del sistema educativo para dar respuestas a los
problemas identificados.

Este trabajo se apoya en el marco normativo e institucional de la Secretaria de Estado de Educacion
(SEE) y en el conjunto de diagnésticos y recomendaciones del Programa de Apoyo a la Politica
Sectorial de Educacion (PAPSE), auspiciado por la cooperacion europea a través del Ordenador
Nacional para los Fondos Europeos de Desarrollo (ONFED), el cual busca fortalecer las capacidades
institucionales mediante la creacién de los instrumentos de planificacién y seguimiento que articulen
un sistema armonizado de informacion, monitoreo y evaluacién educativa.

Dividimos el trabajo en tres apartados. En el primero, caracterizamos brevemente la situacion
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presente de la educacion dominicana, sus grandes logros y desafios. Asimismo, identificamos lo
gue entendemos como principales problematicas vinculadas a la gestion, que afectan y limitan la
calidad de la educacion dominicana. En el segundo, describimos el momento histérico de la gestion
educativa en nuestro pais, desde los marcos conceptuales e instrumentales desarrollados en las
Ultimas décadas. En el tercero, se discuten las principales estrategias de mejora, desde la SEE y
otras instituciones, de la gestion de las escuelas y del sistema educativo como un todo.

10.1 Realidad y problematicas de los centros

Las principales tendencias en la mayoria de los sistemas educativos del mundo y de la Region
Latinoamericana implican cambios en el papel del Estado, que ha pasado de ejecutar todas las
actividades de la educacion, a reservarse so6lo algunos roles normativos, de regulacién, de evaluacion
y medicién, asi como de compensacion de las desigualdades sociales a través de acciones promotoras
de mayor equidad.

Por otra parte, los procesos de desconcentracion y de descentralizacion estan transfiriendo poder
a las regiones y a los municipios hasta llegar a la escuela, favoreciendo una mayor apertura al
exterior, intersectorialmente (salud, economia, hacienda) y hacia el resto de la sociedad, tanto en la
cuspide, como en la base del sistema, entre la escuela, las familias y la comunidad cercana
(Cassassus, 1999, pp. 184-186). Muchos de los sistemas educativos colocan a la escuela en el
centro de las reformas, pues se arguye que es en cada escuela y en cada aula donde se juega el
aprendizaje y la calidad de la educacion. Nuestro pais no ha sido la excepcion, por lo menos en el
discurso.

En el Diagnostico de la Realidad Educativa Dominicana que sustenta la formulacion del Plan
Decenal 2008-2018, Flores y Lapaix sefialan (p. 3) otras intervenciones y reformas, como el Plan de
Reforma de la Educacion Media (1970), el Plan Decenal de Educacién (1992) y el Plan Estratégico
de la Educacién (2003). Estos procesos han sido condicionados por la falta de continuidad, la
incidencia de la politizacion en el sistema educativo, las luchas sindicales y la baja inversion en
educacién. Un sistema educativo que mejore la eficiencia, la calidad y la equidad de la Educacion
Inicial, Bésica y Media para millones de estudiantes requiere aulas suficientes, docentes capacitados
y motivados, y un uso eficiente del tiempo.

El nuevo Plan Decenal 2008-2018 (pp. 16-17) resume el contraste entre logros cuantitativos y
déficits cualitativos. Citando un estudio auspiciado por el BID, de Urquiola y Calderén (2005), expresa
avances notables del sistema educativo dominicano:

- Entre las naciones latinoamericanas, Republica Dominicana tiene amplia cobertura escolar para
la poblacion de entre 6 y 18 afios de edad, con un 91%.

- El pais ha alcanzado un 98% de cobertura en el rango de 8-13 afios de edad.

- Al alcanzar los 18 afios de edad, un joven dominicano ha estado inscrito en la escuela un
promedio de 11,8 afios, cifra s6lo superada en América Latina por Argentina y Chile, con 12,1 afios
de escolaridad.

- Durante el afio escolar 2005-2006, la cobertura del Nivel Inicial (nifias y nifios de cinco afios)
alcanza el 75%. En América Latina y el Caribe, en el afio 2007, la cobertura neta para nifios y nifias
de la misma edad alcanza el 67,3 por ciento.

- En lo que respecta a la cobertura neta del Nivel Bésico (6 a 13 afios), al 2007 alcanza una
cobertura neta 94,9% y una cobertura bruta de 107.5%.

- La cobertura neta del Nivel Medio alcanza al 2007 el 47,5%, mientras que la bruta para ese
mismo afo es de 74,4%.

Este incremento de cobertura se ha producido en medio de grandes limitaciones. En los ultimos
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36 afios, el pais logr6 el mas rapido crecimiento de América Latina, pero su inversion en educacion
ha sido menos de la mitad del gasto regional y menos de la tercera parte del gasto en educacién
entre los paises insulares del Caribe. Desde 1970, el gasto anual de Republica Dominicana en
educacién no ha superado el 3% del PIB (o.c., p. 18), por lo que los incrementos de la cobertura y
de la eficiencia resultan de baja calidad.

Desde mediados de los ochenta, cuando se comenzé a realizar evaluaciones, la baja de la calidad
del sistema se ha hecho patente. Seguln las investigaciones mas confiables, al terminar la Educacion
Media General, muchos jovenes sélo alcanzan la formacién equivalente a 6to. Grado del Nivel Basico.
El estudio sobre Aprendizaje y Oportunidades Educativas en la Educacion Béasica de Republica
Dominicana, llevado a cabo por el Consorcio de Evaluacion e Investigacion Educativa-CEIE (2003-
2007) revela que los estudiantes dominan apenas la tercera parte de lo que prescribe el curriculum
oficial en Lengua y Matemética.

Por ello, los resultados educativos como pais, insuficientes y desiguales, alejan las posibilidades
de acceso a una educacion de calidad y sin exclusion. Aunque la educacién dominicana ha
incorporado un nuevo discurso y ofrece algunas muestras de innovacion y cambio en lo fundamental
contindia siendo obsoleta, como lo muestran investigaciones nacionales realizadas con auspicios
de fondos publicos y privados por diferentes organizaciones de la sociedad civil, entre ellas, la
Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales-FLACSO, el Instituto Tecnoldgico de Santo Domingo-
INTEC, la Pontificia Universidad Catolica Madre y Maestra-PUCMM, y el Centro Cultural Poveda. A
estos andlisis se suma el Informe Nacional de Desarrollo Humano de Republica Dominicana 2008.
Todos ellos perfilan las problematicas de gestién educativa que recoge este epigrafe.

En el ambito internacional confirman nuestros magros resultados diversos informes, los cuales
muestran las precarias condiciones de calidad y lo poco conquistado hasta ahora en materia
educativa: el informe del Banco Mundial sobre la Pobreza (2006), el informe del PREAL sobre el
Progreso Educativo en Centroamérica y Republica Dominicana “Mucho por Hacer” (2007), el informe
sobre las Politicas Nacionales de Educacion: Republica Dominicana (OCDE 2008), y el recién
publicado informe del Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo-SERCE, del Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad Educativa (UNESCO-LLECE 2008).

Este dltimo, de forma consistente en los grados y areas estudiadas, al evaluar entre 2003 y 2006
los aprendizajes en dos grados de Lengua, Matematica y CC. Naturales de los estudiantes de
América Latina y el Caribe, revela que Republica Dominicana se sitda en el Nivel 1, el mas bajo de
los definidos, y que el 41,28% de los estudiantes dominicanos esta por debajo del mismo, al no
responder a las tareas mas sencillas de la prueba de Matematica. El promedio de puntuaciones de
los estudiantes dominicanos de 3er. grado del Nivel Basico es inferior, ademas, al promedio regional.

Las causas de estos bajos resultados, comunes a la mayoria de los paises latinoamericanos, son
conocidas por los asistentes a este Foro. No profundizaremos en ellas, pero si sefialaremos las
principales, entre muchas otras: a) debilidad en la formacion del profesorado y de los directivos en
cuanto al desarrollo de habilidades de gestion pedagdgica e institucional; b) deficientes condiciones
de vida y de trabajo del personal docente y directivo, producto de la doble tanda y de los bajos
salarios; c) escasa integracion de las familias y de las comunidades a la gestion del centro educativo;
d) incumplimiento del horario y del calendario escolar, restando tiempo para el desarrollo curricular;
e) ausencia de cultura educativa de evaluacién y rendicion de cuentas al interior de los centros
educativos y del sistema en general; y, por ultimo, y mas importante, f) la baja financiacion en el
sector.

Desde esta panoramica general, en el sistema educativo dominicano, semdntica y socialmente
hablando, “gestion” trasciende los limites de significado e implicaciones politico-pedagogicas de
términos utilizados como iguales, y de forma reduccionista en la conciencia social de la mayoria de
los docentes y directivos, como “administracion” y “direccion” de centros educativos. La carga politica
y estratégica de la gestion, en un contexto como el nuestro, muy vulnerable debido a las carencias
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materiales y a la fragilidad institucional, se contrapone a perspectivas que acentlan y priorizan
acciones secundarias, poco relacionadas con los desafios de la educabilidad de hoy, agudizando
dificultades determinantes del éxito educativo en nuestros centros de ensefianza obligatoria.

A la luz de esta realidad, se plantea la gestién como un proceso de acondicionamiento del centro
para orientar efectivamente su accionar hacia su finalidad intrinsecamente fundamental, que es el
desarrollo de aprendizajes de calidad y para la vida. En este sentido, la significatividad de la gestion,
mas alla de la mera administracion de lo disponible, implica encauzar esfuerzos a la generacion de
condiciones fundamentales desde las cuales hacer converger, mediante itinerarios sistematicos,
dialégicos y estratégicamente articuladores, los esfuerzos, recursos, problematicas y deficiencias
mismas del centro, hacia experiencias y logros objetivos de aprendizajes de calidad. En este sentido,
nos situamos en el sentido que enfatiza Cassassus (1999) de la gestion como una “capacidad de
generar una relacion adecuada entre la estructura, la estrategia, los sistemas, el estilo, las
capacidades, la gente y los objetivos superiores de la organizacion” (p. 17).

Esta vision tedrico-politica de la gestion esta mas presente en marcos conceptuales de propuestas
e iniciativas externas al centro. Y, mas bien, el sello de la gestién en las escuelas dominicanas lo
constituye un enfoque administrativo poco proactivo: no se trata de una escuela simplemente
administrada (y no realmente “dirigida”), sino, més bien, en la mayoria de los casos, deficitariamente
administrada. Junto a culturas clientelistas y a la creciente pérdida de importancia de la escuela
como ente de encuentro y referente comunitario, esto le resta al ineficiente administrador esfuerzo y
compromiso para cuidar la escuela en beneficio de sus duefios legitimos: la comunidad misma, para
la cual se crea y existe. Como indicadores de esta practica de gestion educativa describiremos los
siguientes:

1. Desarticulacion escuela/comunidad

Se vincula a una de las problematicas centrales de la escuela: el deterioro social de su propio
entorno comunitario. En cuanto a la educacion, la comunidad ha ido perdiendo su sentido de
pertenencia hacia la escuela. Pocas familias se interesan de forma practica por los procesos
pedagdgicos, reflejados en los progresos de aprendizaje de sus hijos, por multiples razones, tratadas
en otros espacios y estudios. Esto sumerge a la escuela en una permanente isla, o mejor dicho
como una barca a la deriva, no obstante estar anclada en su propio puerto.

En la dltima década se han hecho escuchar al respecto en el pais expresiones de alerta, como “La
escuela no puede sola” (SEE, 2002), motivando el analisis, comprension e interpelacion ante la
desolacion social que afecta a la escuela dominicana. Cada vez mas, nuevas complejidades sociales
tocan las puertas de la escuela y se suman al arsenal de retos que tensan la cotidianidad del centro
educativo, generando interacciones y nudos criticos, para cuya gestion apenas se ha sofiado con el
perfil adecuado, y sin mas, nos encontramos ante equipos de gestiébn que apenas cuentan con
posibilidades para constatar dichas complejidades y tensiones.

2. Liderazgo educativo deficitario

Liderazgo fragil y con limitaciones sustantivas en cuanto a competencias de gestion educativa, en
contextos vulnerables y a la vez complejos, interculturales e intergeneracionales, como los que
marcan la actual realidad de nuestros centros. La falta de lideres conscientes y empoderados
respecto a estas condiciones y a sus implicaciones, problematiza ain mas a la escuela cuando se
sitla ante un contexto con mas sobrecarga de las previstas como “propias” de los escenarios
escolares.

En la mayoria de nuestros centros no se dispone de liderazgos institucionales con la sensibilidad
y capacidad suficientes para contribuir a la consolidacion de una gestion basada en un proyecto
construido desde la reflexion y la participacion activa de todos los sujetos involucrados en el proceso
educativo. El Proyecto Educativo de Centro (PEC), estrategia de gestion institucional y pedagdégica
desde la cual articular y movilizar acciones colectivas, no es parte de la cultura de gestion.

Donde escasamente se cuenta con PEC, en la mayoria de los casos, se reduce a un documento
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archivado para presentarse a supervisores y organismos que requieren evidencias de su existencia.
La prisa con que se requieren resultados a los centros y la falta de una cultura de proceso sistematico
por parte de las instancias nacionales de acompafiamiento y supervisién de la gestion escolar,
hacen que los equipos docentes de los centros profundicen en la cultura de lo instantaneo,
asistematico e irreflexivo, en que se desgasta la mayoria de nuestros profesores.

3. Ausencia deliberada de espacios permanentes de reflexion y socializacién

de la practica docente

Sustentada en las dificiles relaciones de muchos de nuestros equipos docentes, rara vez se
constatan experiencias de centros donde se desarrolle un liderazgo compartido, en funcion de una
gestion educativa pertinente, implicativa, en la cual los docentes asuman desafios y acciones desde
la relectura y el dialogo reflexivo con los fendmenos del contexto. Los escasos y precarios espacios
de coordinacion rara vez permiten generar horizontes y acciones de gestion estratégica del cambio
educativo, a partir de las demandas concretas del entorno cercano. Como resalta Scheker (2003, p.
39), “las escuelas, en su mayoria, no ofrecen espacios de desarrollo profesional permanente, no
organizan grupos de reflexion, ni encuentros para planificar, evaluar o intercambiar experiencias”.

Asimismo, las pobres relaciones de equipo a lo interno de los centros, apenas priorizan espacios
de crecimiento personal del profesorado, de socializacién y construccién de ambientes socio-
emocionalmente saludables para el colectivo del centro. No es que no existan buenas relaciones y
experiencias amistosas significativas, sino que rara vez desde la gestion se explicitan y operativizan
intencionalidades al respecto.

El colectivo de maestros se sumerge en logicas laborales mas propias de cualquier entorno que
de un espacio con vocacion y razén intrinseca de desarrollo integral humano como la escuela. No
contamos con suficientes equipos de gestién con conciencia critica sobre las condiciones e
implicaciones humanas fundamentales de la educabilidad hoy.

4. Gestion centralizada y atomizadora de esfuerzos.

Heredada de muchas décadas, la centralizacion marca los procesos de gestion en la mayoria de
nuestras escuelas. No obstante hallarse la descentralizacion y la participacién rubricadas, tanto en
la legislacion educativa como en los fundamentos del curriculo, como mediacién de desarrollo del
perfil del estudiante que se quiere formar (ver Ley General de Educaciéon N° 66-67, Art. 5), las
intencionalidades y planes organizacionales rara vez se explicitan como responsabilidad directa de
los procesos pedagogicos en la escuela.

La participacion de los diferentes actores en el centro educativo y en la toma de decisiones, son
aspectos que incipientemente se introducen en la practica cotidiana de la escuela, al estar mas
generalizada una cultura de “bajar lineas”, que es como se leen las decisiones comunicadas desde
las oficinas rectoras nacionales, y que hay que cumplir. Esto tiene el riesgo de recepcion acritica y
de agudizarse la inmovilizaciéon que asumen muchos de los equipos educativos, especialmente los
directivos de centros.

Se quiera o0 no, estas dinamicas de gestion de la escuela llegan a las apreciaciones y sensibilidades
del estudiantado, y afectan de manera directa su desarrollo social y académico, por el funcionamiento
mismo de la escuela bajo estas limitantes.

Los equipos directivos de las instituciones educativas, como primeros responsables de favorecer
y crear condiciones que posibiliten la participacion de los estudiantes y docentes en los diferentes
procesos del centro, rara vez cuentan con planes o estrategias intencionales orientados al desarrollo
de dichas condiciones, lo cual evidencia una fragil perspectiva de las implicaciones fundamentales
de la educabilidad y de la escuela como mediacion por excelencia para el despliegue de capacidades
y actitudes para una sociedad democratica, de derechos y deberes.

En este caso, el problema no sélo es de falta de estrategias o planes, sino que la mayoria de
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nuestros directivos no ha dado el salto cualitativo de comprender las compensaciones directas de
una gestion participativa e inclusiva. Por tanto, el tema de la participacion y la descentralizacién no
convoca esfuerzos ni se constata entre las prioridades de la gestién en los centros.

Esto se evidencia mayormente en la poca coordinacion entre los equipos de gestion y los demas
actores, la ausencia de dinamicas institucionales de seguimiento, evaluacion y retroalimentacion de
los procesos y practicas, y la escasez de mecanismos institucionales dirigidos a recuperar visiones
prospectivas para la construccion conjunta de decisiones. Los directivos normalmente construyen y
toman decisiones, y luego informan o ejecutan. La participacion de los equipos docentes, estudiantes
y familias suele relegarse a la implantacion de decisiones muchas veces construidas y tomadas a
sus espaldas, para luego, con aire de liderazgo efectivo y transformador, querer implicar a todos en
acciones pensadas Y tejidas desde las logicas personalistas de los directivos.

Esta falta de coordinacion, construccion e implementacion de politicas de gestion desde una
perspectiva mas participativa y comunitaria, sobrecarga al centro de tensiones innecesarias, ampliando
la esfera de presiones a lo interno de la escuela. Esto hace que muchas buenas decisiones no
impacten de forma efectiva en la mejora de las condiciones en que aprenden los estudiantes v,
menos aun, sobre las condiciones sociolaborales en las que trabajan los profesores y en las
mediaciones de articulacién con los demas miembros de la comunidad educativa.

En sintesis, como bien plantea Villaman (2003, p. 98), “se hace urgente un mejoramiento dramatico
de las capacidades profesionales, de las condiciones en que se desenvuelve el ejercicio profesional
docente y las condiciones sociales de existencia de los maestros y las maestras”. Un mejoramiento
de las capacidades de gestion educativa con perspectiva critica y colegiada.

5. Fragil gestion de los recursos humanos y del tiempo en los centros

La gestion de personal, o de recursos humanos como generalmente suele decirse, asi como del
tiempo en el sector publico, sigue siendo hoy por hoy una problematica algida de envergadura
nacional, causante de grandes limitantes del desarrollo social y econdmico del pais, y especificamente
de nuestro sistema educativo. Todo ello gracias a intereses y compromisos politico-partidarios que
ponen en primer lugar criterios de reclutamiento y de contratacion de personal poco relacionados
con los horizontes de desarrollo del sistema educativo.

La gestion de recursos humanos, en el caso especifico de la educacion dominicana, no ha estado
orientada a generar préacticas referenciales de ética y sentido profesionalizante, sino que, por la gran
capacidad de recepcion de “empleomania”, el sistema educativo nacional ha sido tal vez el sector
donde mas clientelismo politico se ha ejercido en el caso del nombramiento y asignacion de personal
técnico, administrativo y docente.

Asimismo, la joven y fragil democracia, asi como la debilidad de la institucionalidad, especialmente
en las organizaciones gubernamentales son, entre otras, realidades que inciden sustantivamente en
la gestion de los recursos humanos en el ambito de lo publico, muy particularmente en el sector
educativo. En este mismo sentido, el clientelismo politico y el asistencialismo indiscriminado del
Estado han propiciado el desarrollo de conductas sociales de resignacion y/o espera de salidas
rapidas y con poco esfuerzo (Cela, 1997).

En este orden, la recepcion de personal realmente cualificado en la educacién publica dominicana
resulta alin muy paulatina. Luego de mas de una década de impulso a programas masivos de
capacitacion y titulacion de maestras y maestros, todavia esta pendiente el desarrollo de una cultura
escolar que priorice la capacitacion y formacion permanentes para un ejercicio educativo de calidad,
y con significativo potencial de desarrollo sostenible. En la dltima década hemos multiplicado el
namero de maestros titulados, pero no se ha notado en la misma medida una mejora del desempefio
docente. Pero esto es una responsabilidad social de diferentes sectores sociales del pais, entre los
gue se sitian principalmente universidades e institutos superiores de formacion del magisterio.

En este mismo sentido se destaca la gestion del tiempo en educacion. No se ha forjado en la
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conciencia mayoritaria de estudiantes, docentes y familias el caracter educativo del uso del tiempo
desde el centro. El tiempo rara vez es asumido como recurso fundamental de gestion de la calidad
y equidad de la educacién desde la escuela. A esto se suma la sobresaturacion de informaciones,
actividades y procesos en los que se implica a los centros, ya sea desde las diferentes dependencias
de la SEE, como desde otros organismos publicos, universidades y organizaciones de la sociedad
civil. Citando un ejemplo, en muchos centros la forma de distribucion diaria del desayuno escolar,
gue contribuye a mejorar la asistencia de los estudiantes, ocupa un tiempo significativo en calidad
y cantidad.

6. Débil gestion pedagodgica. Debido, en su mayor parte, a las problematicas planteadas mas
arriba, el reduccionismo de la gestién a lo administrativo y a las contingencias organizacionales del
centro, los directores han descuidado todo lo concerniente a la animacion y acompafiamiento de los
procesos de desarrollo curricular. El trabajo del maestro es sélo suyo, si acaso comunicable a sus
colegas de aula, pero rara vez al director. Lo mas cercano a lo pedagdégico de lo que suele ocuparse
el director es el seguimiento a los registros de calificaciones de los estudiantes, registro de asistencia
del profesorado y otras tareas relacionadas mayormente con gestion de personal.

Esta ausencia de implicacién en una tarea tan fundamental como el desarrollo curricular, ahonda
sus raices en la concepcién del directivo que ha fomentado el mismo sistema. Histéricamente, lo
pedagogico no ha sido contemplado como tarea principal del director, por no decir su razén de ser,
por lo que no se han subordinado a ello ninguno de los procesos organizacionales y administrativos
de la escuela. Hoy estamos ante una nueva lucha que todavia no sabemos cuando se ganara.

10.2 Sistemas y apoyos del sistema educativo y social para la mejora de la
respuesta institucional

En los actuales momentos las autoridades educativas impulsan el nuevo Plan Decenal 2008-
2018, con el cual se busca dar solucion a tres grandes problemas (Flores y Lapaix, 2008, p. 4):

a) La reorganizacion del sistema, partiendo del centro educativo como nucleo, del curriculo como
guia, y de la investigacion y evaluacion del desempefio como mecanismos para mejorar el sistema.

b) La formacion, sistema de contratacién, retencion y mejora de las condiciones de vida del
personal docente y administrativo, y una organizacién mas eficiente y eficaz de los mismos dentro
del sistema.

c¢) El cumplimiento del calendario y del horario escolar, el cual conlleva la construccion, rehabilitacion
y mantenimiento de la infraestructura de manera que se pueda cumplir con las normas, estandares
y parametros establecidos por el curriculo.

La Ley General de Educacion N° 66-97 establece que la Secretaria de Estado de Educacion
(SEE) es el ente publico ejecutivo encargado de orientar y administrar el sistema educativo nacional
mediante una estructura organizativa fundamentada en subsecretarias, las cuales se organizan en
direcciones departamentales, departamentos, programas y proyectos, desarrollados bajo los
lineamientos de estas subsecretarias. El 6rgano de decision superior lo constituye el Consejo Nacional
de Educacioén, el cual, junto al Secretario, es el encargado de establecer la orientacion general de la
educacion dominicana.

En la actualidad la cartera educativa cuenta con diferentes subsecretarias encargadas de la
ejecucion de las politicas educativas, como la Subsecretaria de Asuntos Técnico-Pedagdgicos, de
Planificacion, de Participacion Comunitaria y de Descentralizacién. Histéricamente, la SEE ha
centralizado las distintas funciones que se ponen en juego para la prestacion del servicio educativo,
como la elaboracion de las normas y politicas, la planificacién, el control, la fiscalizacion y la
evaluacion.

La Ley N° 66-97 establece el marco para la descentralizacion del sistema educativo dominicano,
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proponiendo una estructura regional compuesta por Direcciones Regionales, Distritales y de Centros
Educativos, asi como estructuras descentralizadas adscritas a las distintas instancias: Regionales,
Distritales y de Centro.

Desde el punto de vista académico, la educacion no universitaria se organiza en niveles, adscritos
ala Subsecretaria de Asuntos Técnico-Pedagdégicos: Educacion Inicial, Educacién Basica, Educacion
Media General y Técnico-Profesional, asi como el Subsistema de Educacién de Adultos y la modalidad
de Educacion Especial.

En este apartado intentaremos explicar los esfuerzos de reorganizacion del sistema educativo,
para colocar al centro educativo como eje de la reforma y al Modelo de Gestion de la Calidad
Educativa como el instrumento clave para operativizar la gestién institucional y pedagdgica de los
centros educativos, a partir de la gestion educativa 2004-2008.

En este sentido, la formulacion del Modelo de Gestidn de la Calidad supone una iniciativa integradora
de todos los esfuerzos de los centros educativos, Direcciones Regionales, Distritos Educativos y la
Sede Central, en un mismo sentido, a fin de crear comunidades de aprendizaje y redes de centros.
En ese horizonte, durante todo el afio 2005 se conformaron los equipos y se organizaron los talleres
gue posibilitaron las primeras discusiones acerca de los elementos que intervienen en una escuela
de calidad, lo que resulté en el documento marco del Modelo de Gestion de la Calidad (MGC).

De forma similar a como se han definido estandares de calidad en numerosos paises, la definicién
del MGC sintetiza 10 criterios de gestion que deberia reunir un centro educativo para que brinde una
educacion de calidad, agrupados entre aquéllos referidos a la gestion institucional y aquéllos referidos
a la gestion pedagdgica:

Gestion institucional
1. El centro cuenta con un Proyecto Educativo construido colectivamente para orientar la
gestion institucional y pedagégica, con el fin de mejorar la calidad educativa.

. El Equipo Directivo del centro ejerce un liderazgo transformador.

. Existe un clima escolar que facilita un ambiente propicio para el aprendizaje.

. El centro educativo hace buen uso del tiempo y de los recursos.

. Los organismos de participacion y representacion funcionan de manera efectiva.

. El centro educativo esta integrado al desarrollo de su comunidad.

OO wWN

Gestion pedagdgica

7. El centro educativo funciona como una Comunidad de Aprendizaje que se
responsabiliza de los logros de todos sus estudiantes.

8. Los propoésitos y los contenidos curriculares son conocidos, promovidos y puestos en
practica por los miembros de la comunidad educativa.

9. Los docentes proporcionan atencion personal a cada estudiante en su proceso de
aprendizaje y mantienen altas expectativas en su desempefio.

10. Los docentes disponen de espacios de reflexion pedagdgica e intercambio de

experiencias, y desarrollan planes de mejoramiento personal y colectivo.
(Fuente: Valeirén, J.L. (2006), p. 51y ss.)

Al tratarse, hasta el momento, tan sélo de un horizonte que se busca compartir en el sistema, el
gran reto lo constituye su implementacion. La Memoria 2004-2008 de la Gestion Técnica y Pedagdgica
de la Secretaria de Estado de Educacion recoge (pp. 40-52) las principales acciones llevadas a
cabo para el inicio de la implantacion del Modelo, sensibilizando por etapas a todos los actores de
la gestion de todos los ambitos de sistema.

Como primera fase de sensibilizacion, se organizé una jornada dirigida a los 18 Directores
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regionales, 103 Directores de distrito, asi como a 72 técnicos regionales, 309 distritales, y 103
directores de centros educativos. Esta fase se inicio a fines de 2006 y se complet6 en abril de 2007,
a cuya culminacién contribuyé la contratacion de un consultor internacional (enero-mayo de 2007).

Paralelamente, se cred una estructura organizativa a nivel central para la coordinacion de los
trabajos a nivel nacional, la cual contemplaba ademas el inicio de la formacién de redes de centros
en cada distrito educativo. Durante todo el afio 2007 continud el proceso de informacion y difusion
del Modelo a través de capacitaciones masivas que buscaban, ademas de dar a conocer el marco
conceptual del MGC, analizar los distintos documentos e instrumentos de apoyo al mismo. A fines
de 2007, se instald una oficina de coordinaciéon del Modelo en la sede central.

La segunda fase, de autoevaluacion, consistio en la realizacion de un diagndstico situacional, por
primera vez en la historia del sistema educativo nacional, en los més de 8.000 centros educativos
publicos del pais, durante el primer semestre de 2008. Esta fase contempld un proceso de verificacion
llevado a cabo por los Distritos y Regionales, involucrando a diferentes representantes de la comunidad
educativa, segun un detallado manual de procedimiento.

A pesar del valor del gran volumen de informacion que este esfuerzo ha representado, y del rigor
con que se establecieron indicadores para la auto-evaluacion (PEC, planta fisica, relaciones humanas,
etc.), la amplia participacion social no ha impedido que los resultados no se identifiquen con la
calidad real de los aprendizajes que brindan los centros educativos.

Ello ha provocado que, para una tercera fase, en la que se propone que los centros elaboren y
apliquen planes de mejora coherentes con las principales limitaciones detectadas, se facilite que
los actores de la base del sistema, personal de los centros y técnicos que deben acompafar sus
procesos de mejora, comprendan adecuadamente las evidencias de lo que significa una escuela de
calidad.

Por ello, el citado documento de Memorias sefiala, para una tercera fase, la propuesta de seleccion
de dos centros educativos por cada Distrito Educativo para la realizacion de un piloto que posibilite
la implementacion del Modelo y la sistematizacién de la experiencia, con miras a que se amplie a
la totalidad del sistema. Esta opcidn, aln en proceso de andlisis a la hora de redactar estas lineas,
prevé desarrollar otras tres sub-etapas, consistentes en la capacitacion de los directores y profesores
de los centros seleccionados, la elaboracién, como se ha dicho, de planes de mejora para el avance
de la gestion institucional o pedagdgica y, por Ultimo, la evaluacién y acompafiamiento del proceso
de implementacion en los centros seleccionados.

En el documento de consultoria sobre la implementacion del Modelo, elaborado en el marco del
Programa de Apoyo a la Politica Sectorial en Educacion (PAPSE) que auspicia la Unién Europea,
se establece que:

"A pesar de los logros y avances obtenidos hasta el momento en el Modelo de Gestion de la
Calidad, no cabe duda que impulsar e instalar una nueva cultura educativa que eleve los niveles de
calidad en los centros educativos, es un proceso que toma tiempo y que no siempre va al ritmo
deseado. En este sentido, es una preocupacion de la consultora la tendencia de acelerar procesos
a través de la ejecucion de acciones, sin dar tiempo para una adecuada preparacion y asimilacion
por parte de los actores implicados. Por otro lado, vemos con preocupacion la diversidad de funciones
y tareas que ocupan a las personas de la sede, involucradas en el proceso de implementacion, y
esto hace lento el ritmo de los procesos (Lépez, 2008, p. 109)".

En sus recomendaciones finales, Lopez (o.c., p. 110) sugiere “elegir cuanto antes los 530 centros
educativos en los que se va a focalizar de manera especial la implementacién del MGC”, y propone
"priorizar tres lineas de trabajo permanente: formacion, acompafiamiento y sistematizacion de buenas
practicas". Asimismo, apunta que es urgente proveer a los Distritos Educativos de los recursos
necesarios para la implementacion del Modelo en los centros a su cargo. Esto Ultimo sugiere que
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se haya producido cierta paralizacion del proceso.

Los otros dos pilares que ha enarbolado la Secretaria de Estado de Educacion para el fortalecimiento
institucional y, para de alguna forma acompafiar la implantacion del MGC, son la puesta en marcha
del Sistema Nacional de Evaluacién de la Calidad de la Educacion, a través de la creacion del
Instituto Dominicano de Evaluacion e Investigacion de la Calidad Educativa (IDEICE) y el Sistema
Nacional de Supervision Educativa (SNSE).

Para la puesta en marcha del Sistema Nacional de Evaluacion de la Calidad de la Educacion, la
Secretaria de Estado de Educacion, crea, como se ha sefialado, el IDEICE; aprobado por el Consejo
Nacional de Educacion, a través de la Ordenanza 03’2008, de 25 de junio.

Segun se recoge en la Memoria de Gestién técnico-pedagogica 2004-2008 (p. 53), el IDEICE se
establece como un organismo publico, descentralizado, adscrito a la SEE, con la misién de fomentar,
concertar e implementar politicas e iniciativas de evaluacion e investigacion de la calidad educativa,
asi como la provision del soporte cientifico en que se sustentara el Sistema.

Un mecanismo regulador de estas caracteristicas, ain en sus inicios, permitira desarrollar por
completo la aspiracion del sistema educativo dominicano, recogida en el articulo 58 de la Ley N° 66-
97, donde se asume a la calidad como su marco especifico de referencia, “que tiene como funcion
garantizar la eficiencia y la eficacia global del mismo. Comprende la evaluacion de los procesos, del
producto, de los insumos, y de los servicios que intervienen en la actividad educativa para satisfacer
las necesidades de la sociedad”.

El otro pilar concebido para asegurar los niveles de una gestion educativa de calidad en la educacion
dominicana es el Sistema Nacional de Supervision Educativa (SNSE), el nuevo paradigma sobre el
cual se construye parte de la auto-evaluacion del centro educativo, el acompafiamiento al docente,
director y centro, y la observacion de la normativa vigente, con el Unico proposito de asegurar los
estandares de calidad buscados. De acuerdo al documento resultado de la consultoria que establecié
el SNSE, éste responde a un nuevo paradigma que concibe a la tarea del supervisor como “amigo
critico” del centro, y cuya funcién de contraloria se concentra en la articulacion de los procesos y
resultados del aprendizaje. Sin embargo, ello no implica renunciar a la observacién del cumplimiento
de la normativa vigente y de los compromisos y responsabilidades de cada uno de los actores
involucrados. Pero ahora se formaliza desde una perspectiva diferente, se reduce el sentido fiscalizador
y las vocaciones sancionatorias, para focalizarse en el desarrollo de procesos de reflexién e innovacion,
y la resolucion de las dificultades atendiendo las particularidades y la dimension humana de quienes
son supervisados (Caraballo, 2008, p. 115).

El documento precisa también la descripcion de los cargos clave para el SNSE vy los indicadores
institucionales y pedagdgicos para cada una de las dimensiones de calidad, segun las orientaciones
del Modelo de Gestién de la Calidad. Igualmente, se plantean los principios que resumen el espiritu,
la naturaleza y la filosofia del nuevo SNSE, y los ejes transversales de accién de cada una de sus
instancias, definiéndose las principales légicas funcionales de cada una de ellas. Partiendo del
centro educativo, foco maximo de interés del sistema, y continuando con el resto de las instancias
segln su rango de jurisdiccién (Distrito, Regional y Sede), la articulacion se visualiza como sigue:
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SISTEMA NACIONAL DE SUPERVISION EDUCATIVA:
Légicas de funcionamiento

Meonitoreo/
Investigacion
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Fuente: Caraballo (2008). Informe de la Gestion... o.c., p.58

Todos estos subsistemas y los diferentes proyectos piloto impulsados para generar posibilidades
mas certeras, han estado limitados por légicas de intervencion que continGian sacrificando dindmicas
mas procesuales, asi como el reconocimiento en la practica de la escuela como nucleo del sistema.

Sin lugar a dudas, estos subsistemas representan respuestas pertinentes a la diafanizacién de
los procesos técnico-pedagogicos y de fortalecimiento del sistema educativo nacional. Sin embargo,
siguen enmarcados en respuestas que no trascienden lo meramente administrativo.

En el caso del Sistema de Supervision Educativa, por ejemplo, si analizamos la légica de
funcionamiento graficada en la imagen anterior, se aprecia, aparentemente, una mezcla indistinta
de supervision tradicional y acompafamiento. Lo que se aprecia, en suma, es un vacio explicito de
referentes tedricos que permitan establecer las implicaciones antropolégicas y pedagdgicas de los
procesos de acompafiamiento y su diferenciacién politica y estratégica con relacion a la supervision
gue siempre se ha llevado a cabo.

Es necesario contar con supuestos claros sobre las distintas implicaciones y necesidades de
cada uno de estos dos procesos. La supervision es una tarea de los técnicos de las Regionales y
Distritos de Educacién, para lo que fundamentalmente se necesita una acabada relacién de indicadores
e instrumentos de seguimiento y monitoreo. Mientras que, para el desarrollo de procesos de
acompafiamiento, ademas de ello, se necesitan fundamentalmente habilidades sociales y
competencias pedagdgicas de desarrollo curricular que permitan apoyar a los centros en el desarrollo
de auténticas comunidades de aprendizaje, tal y como lo propone el Modelo de Gestion de la
Calidad.

En tal sentido, no obstante saludar esta buena iniciativa, queremos alertar sobre el riesgo de caer
en el reduccionismo conceptual, estructural y practico, al insistir en esta integraciéon, no obstante
constituir resonancias y responsabilidades totalmente diferentes.

Por otra parte, la formulacion y desarrollo de los subsistemas de apoyo a la gestién de la educacién
de calidad sigue siendo mayormente fruto de construcciones formales de consultores, pero la
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comunidad educativa contintia excluida de la construccion de la toma de decisiones de estos
horizontes posibles, a pesar de las numerosas consultas. Esto, cualitativamente hablando, representa
un desperdicio, pues, a la hora de implementar cualquier iniciativa, por muy novedosa y garante de
beneficios educativos que sea, si no se han trastocado las concepciones de los docentes, estos
mismos se contintan convirtiendo en obstaculo principal para su implementacion.

10.3 Actuaciones organizativas y de gestion para el cambio organizacional

La gestion educativa, desde la perspectiva que asumimos, mas que administrar, planificar, dirigir o
coordinar, se resignifica desde el desarrollo intencionado de la capacidad creativa y conciencia
critica de los miembros de la comunidad educativa, especialmente docentes y familias, articulados
permanentemente para actuar con sentido educativo y eficiente ante las necesidades del centro y
ante las coyunturas propias de la realidad local.

Para hacer esto realidad, se necesita de una conciencia compartida sobre la importancia de una
educacioén de calidad, de modo que se sensibilice y potencie una creatividad que permita desarrollar
competencias, haciendo frente en los centros educativos a carencias e impotencias respecto a las
posibilidades de nuevas experiencias de aprendizaje. Una escuela gestionada desde principios
tradicionales centralistas limita el desarrollo de esta conciencia politico-pedagdgica.

En este orden, gestionar denota sentidos mas abiertos, significados menos acotados y mas
sanos, ademas de que dialécticamente interpela a actuar desde las demandas y légicas recreadas
en dialogos sistematicos con la realidad especifica y general del centro. Y en contextos donde las
condiciones basicas materiales son insuficientes, por no decir escasas, las figuras administrativas
y directivas pierden sentido y eficacia si no estan sustentadas en supuestos y dinamicas que
prioricen el partir de la realidad, en donde las necesidades y dificultades se conviertan en insumos
de desarrollo de la escuela, mas que en simples esperas de soluciones externas o fomento de
liderazgos unipersonales y mesianicos.

En este sentido, la gestion educativa en Republica Dominicana comporta caracteristicas ineludibles
que, hoy por hoy, siguen siendo experiencias y procesos pendientes en la mayoria de nuestros
centros educativos:

- La implicacion sistematica y activa de todos (en los niveles técnicos y politicos posibles, segun
el perfil de cada actor) en la identificacion y priorizacion de probleméaticas, necesidades y desafios
de la educabilidad en el contexto especifico y global en el que se sitda el centro.

- Animacion de espacios para la construccion participativa de opciones de actuacion ante los
desafios identificados y las necesidades sentidas priorizadas.

- Toma de decisiones y ejecucién de manera educativa, de modo que el accionar mismo, en orden
alaresolucion de problematicas, comporte un alto nivel formativo, tanto para quienes toman decisiones,
para quienes las ejecutan, como para los beneficiarios directos.

- Fomento y desarrollo de dinamicas comunicativas y relacionales “re-encantadoras”, que recreen
sentidos, suefios, disposiciones y esfuerzos de toda la comunidad educativa.

- Impulso a procesos y experiencias institucionales de gestion que posibiliten a sus actores
vivenciar la escuela como una auténtica mediacion de educacion y desarrollo, para la vida y desde la
vida.

Para la recuperacion de sinergias y articulaciones, significativas y sustentables entre el centro y
su entorno social comunitario, se hace urgente enriquecer las posibilidades pedagdgicas de la
escuela. Asi como se ha integrado la figura del orientador, se ha de integrar la figura del educador
social que vincule la tarea del aula y la tarea organizacional del centro, con la familia y la vida social
de la comunidad: una escuela cuyo entorno sea contenido y fuente de aprendizajes.

Para ello, el equipo docente debe sufrir un alto nivel de conversién social, en cuanto a su sentido
de equipo y comunidad, a la apertura ante las nuevas demandas del contexto y a un mayor “re-
encantamiento” y confianza en las posibilidades de la educacién desde la escuela, como mediacion
de desarrollo social integral.
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En este caso, las actuaciones propias de los centros estan centrdndose en el impulso de las
instancias de participacién, como las juntas de centros, asociaciones y escuelas de madres y
padres y consejos de curso. Sin embargo, los esfuerzos no han sido suficientes hasta el momento,
ya que las mismas debilidades de competencias sefialadas para los equipos directivos y docentes
las sufren los espacios de participacion social de la escuela.

El impulso a la figura del equipo de gestion, que “redima” al centro de un estilo directivo unilateral,
ha sido un avance significativo, aunque cualitativamente muchos de los centros que cuentan con su
equipo de gestién constituido apenas disponen de condiciones y clarificaciones suficientes sobre
funciones y procesos propios del equipo. La falta de planes de gestion y de un ejercicio directivo
sujeto a las contingencias, hace que esta figura participativa de la gestion del centro no cuente con
indicadores objetivos sobre el propio desempefio.

Sin embargo, a pesar del constante activismo y aumento de las complejidades en la escuela,
algunos centros han construido e institucionalizado espacios de dialogo y reflexién, ademas de
aquéllos instituidos desde los Distritos Educativos. En este orden, se ha avanzado en la formacién
en gestion de equipos directivos de los centros educativos, lo cual esté sirviendo al desarrollo de un
nuevo liderazgo menos centralizado.

El desarrollo de procesos de formacion en los contextos especificos de los docentes es una de
las actuaciones que sin lugar a duda ha despertado el interés de los docentes en procesos de
formacion permanente. Aunque apenas se cuenta con experiencias de formacion en centros, por lo
menos ya es parte del discurso de muchos docentes la importancia de desarrollar dindmicas formativas
desde la realidad misma de cada escuela, lo cual abre una nueva conciencia respecto a la formacién
en el profesorado. La reciente implementacion de concursos para acceder a la carrera docente
puede estar contribuyendo, igualmente, al desarrollo de nuevas actitudes respecto a la
profesionalizacién docente en el pais.

Indudablemente, las escuelas que muestran mas capacidad para afrontar estas iniciativas de
forma sostenible, son aquéllas donde se cuenta con un marco de apoyo coherente con los diez
criterios del Modelo de Gestion de la Calidad para los centros educativos. En este grupo se encuentran
los centros publicos de gestion privada, como la red de escuelas del movimiento Fe y Alegria, los
centros rurales que forman parte del programa Escuela Multigrado Innovada (EMI), asi como los
centros urbano-marginales adscritos al programa PACE (Programa de Apoyo a la Calidad de los
Centros Educativos). En el caso de las escuelas que pertenecen a estos programas, las mejoras
materiales e institucionales introducidas han fortalecido la gestion de los centros pero estan lejos
aun de impactar los aprendizajes estudiantiles.

El debate nacional, en este momento, en el que participan actores del Estado y de la Sociedad
Civil, co-gestores de oportunidades educativas, asi como las universidades formadoras de docentes,
se centra en la forma de gestionar la extension de las buenas practicas en proceso hacia la totalidad
de un sistema educativo heterogéneo e inequitativo. Como elemento comuin para que los centros
educativos modelen una calidad que impregne a la comunidad social de cada territorio, se encuentra
el fortalecimiento de su autonomia de gestion.

Dicho proceso se sostiene, a su vez, en el fortalecimiento de la capacidad material para administrar
eficientemente recursos indispensables de operacién de los centros, asi como en el desarrollo de la
reflexividad profesional que recree permanentemente las fortalezas, oportunidades, debilidades y
amenazas que se ciernen sobre la vida de los centros.

El primero de estos procesos, la autonomia material, se halla en proceso de experimentacion a
través de la transferencia de fondos de mantenimiento a las juntas de centros denominada “Canasta
Bésica”, en centros como los 133 originalmente adscritos al programa PACE, en fiel alianza con el
desarrollo de equipos de gestion y formulacion de PECs participativos. Esta oportunidad de
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descentralizacion esta permitiendo que los centros ganen capacidad para administrar recursos
limitados, desarrollando la visualizacién de prioridades, articulando la aplicacién de insumos materiales
a la mejora del contexto de desempefio pedagdgico, asi como favoreciendo el desarrollo de una
cultura de rendicion de cuentas.

El segundo de los procesos citados se refiere a la consolidacion de los llamados “grupos
pedagdgicos”, espacios de reflexion formativa extendidos ya a todos los centros educativos publicos
de todos los niveles y modalidades, a través de encuentros formalmente establecidos una vez al
mes entre los docentes del propio plantel.

Los mayores retos de esta iniciativa apuntan a que los equipos de gestién crean realmente en
este tipo de espacio y en la utilidad del didlogo profesional para mejorar su practica. Previo a ello, el
Estado ha concedido dicho espacio, durante el horario laboral, minimizando su impacto hacia la
docencia con los estudiantes, cuyos aprendizajes, se plantea, no deben verse interrumpidos. Para
ello, el Calendario Escolar 2008-2009 sugiere que se asignen actividades a realizar en equipo, en los
comités estudiantiles, aprovechando espacios de apoyo del centro, como el contar con una biblioteca,
centro de informatica u otros espacios educativos. En este sentido, la practica puede crear la
necesidad, pues es cierto que si bien numerosos centros aun carecen de estos espacios, donde
existen se infrautilizan.

A diferencia de la autonomia material, mas dependiente del financiamiento publico, los grupos
pedagdgicos estan conociendo una expansion mas rapida, al menos en su forma, tanto en el contexto
urbano como rural. En el caso de las escuelas EMI, los grupos pedagogicos, denominados micro-
centros, integran a docentes de escuelas pertenecientes a un mismo territorio, como respuesta a la
atomizacion derivada de una escuela multigrado, unitaria o con tan sélo dos aulas.

El gran reto de esta estrategia de reflexion profesional lo constituye el que los centros ganen
iniciativa en la definicion de los temas de didlogo en los grupos pedagdgicos, evitando abordar
asuntos meramente administrativos, o que se utilice su espacio para “bajar lineas” de otras instancias.

Como se esta evidenciando en la realidad nacional, los centros educativos con capacidad de
gestionar sus propios espacios de reflexion y de administrar los recursos materiales asignados, son
también los mejor posicionados para rendir cuentas y para asumir los lineamientos de cumplimiento
del sistema educativo, como las normativas del calendario y horario escolar, y las restantes medidas
que contribuyen al logro de los criterios del Modelo de Gestion de la Calidad.

Ambas lineas de gestidon autbnoma y participativa, canasta béasica y grupos pedagogicos, en una
fase incipiente aun, implican una valiosa oportunidad para que los centros educativos aprendan a
verse a si mismos y hagan algo desde si mismos, para contribuir a su mejora, sin esperar todo de
las autoridades del sistema.

10.4 Conclusiones

La gestion de centros en Republica Dominicana, no es educativa ni favorece el desarrollo de
nuevas culturas profesionales que saneen los rastros de liderazgos tradicionales y autoritarios que
histéricamente han afectado las estructuras de la escuela en este pais. En nuestro contexto
sociocultural, dirigir comporta una carga ideoldgica y ética del ejercicio del poder, matizada por
practicas clientelistas, centralizadoras, autoritarias y de personalizacion de las instituciones. Las
resonancias socioculturales de éstos y otros vocablos relacionados con un ejercicio del poder y de
gestion de lo publico “subdesarrollista”, continGan haciendo deficitarios los esfuerzos de mejora de
las escuelas.

Asimismo, la principal problematica de la gestion de los centros educativos se encuentra en las
deficiencias del personal a cargo de la gestién, y en la indigencia material y relacional de la escuela
dominicana. Bajos incentivos, bombardeo constante de nuevas demandas y transferencias acriticas
de nuevos marcos de accién, sin procesos sistematicos de deconstruccion y desmontes de

Serie Informes / La gestiéon de centros de ensefianza obligatoria en Iberoamérica,

153




154

concepciones viejas, son constantes que alejan la cualificacidon de procesos y resultados de
aprendizaje en los centros educativos.

Para ampliar esta perspectiva, es necesaria una mirada cuasi diagndstica a la situacion de la
gestion educativa en las Ultimas décadas en el pais, en particular a los tipos de relaciones politicas,
motivaciones de la poblacién, valores, estructuras, calidad de los servicios, procesos, asi como
resultados; una mirada que posibilite entender la relacién entre las actitudes, concepciones, practicas
y expectativas de la poblacion, y las formas de gestion puestas en practica. Los procesos de mejora
de la calidad de la educacion representaran una problematica en si mismos, si no parten de la
recuperacion de los imaginarios sociales y de las culturas organizacionales, a lo interno de los
centros educativos, desde donde dilucidar con los mismos actores prospectivas comprensibles y
operativizables. Este constituye el primer reto de la implementacion del Modelo de Gestion de la
Calidad.

Se deben centrar més esfuerzos y recursos en el desarrollo de programas de formacion y
capacitacion integrales y en la accién, que prioricen el desarrollo y fortalecimiento de habilidades
sociales para que los educadores gestionen las tensiones y complejidades propias de los contextos
sociolaborales de la manera mas colaborativa y efectiva posible.

En este sentido, es sumamente necesario comprender aquello que influye en el centro educativo,
los fendmenos politicos y culturales que determinan su funcionamiento, y que le dificulta posicionarse
desde perspectivas coherentes e histéricamente situadas. Esto significa contextualizar o cambiar
los sistemas de captacion, desarrollo y mejoramiento de los procesos de gestion, de modo que los
planes de desarrollo impulsados en el marco del fortalecimiento de una gestion educativa nacional
de calidad puedan ser acogidos, recreados e implementados eficientemente por los micro-colectivos
de los centros en las diferentes comunidades del pais.
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Resumen Ejecutivo

El presente documento tiene un triple propoésito, a saber: (i) presentar la estructura formal del
Sistema Educativo de Uruguay, haciendo foco en los niveles de ensefianza obligatoria, (ii) identificar
los principales logros y desafios a nivel de gestidon educativa e (i) informar sobre la propuesta de
formacion que el pais actualmente ofrece a los cuadros docentes y de gestion.

En primer lugar se presenta y define a la Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP),
describiendo en forma sucinta los distintos niveles educativos que la componen. También se aportan
aqui datos sobre la evolucion de la matricula, en torno a diferentes variables.

En segundo lugar se realiza un andlisis de los principales logros alcanzados desde el punto de
vista de la gestién educativa en los dltimos afios, tomando en cuenta cada uno de los niveles
educativos. También plantea algunos desafios que permanecen como “aspectos para seguir
trabajando”.

Por ultimo se realiza un recorrido en el que se presenta la oferta de carreras de formacion docente,
sus modalidades de cursado y los centros referentes en todo el pais. También se especifican las
propuestas de formacion de postgrado, las lineas de investigacion que actualmente se encuentran
en fase de implementacién, asi como las publicaciones disponibles.

11.1 Caracteristicas generales del sistema educativo nacional

Presentacién General

La Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP), es un ente autbnomo con personeria
juridica creado por la Ley N° 15.739. Sus principales cometidos son:

1. Elaborar, instrumentar y desarrollar las politicas educativas que correspondan a los niveles de
educacion impartida.

2. Garantizar la educacién en los diferentes niveles y modalidades educativos que correspondan a
los niveles de educacién que el ente imparta.

3. Asegurar el cumplimiento de los principios y orientaciones generales de la educacion establecidos
en la presente ley en los ambitos de su competencia.

4. Promover la participacion de toda la sociedad en la formulacion, implementacién y desarrollo de
la educacioén en la orbita de su competencia.

En diciembre de 2008 fue sancionada una nueva Ley General de Educacion, la Ley N° 18.437 que
sustituye a la anterior, creada en 1985. Actualmente se encuentra en proceso de instrumentacion.

Los principios que rigen y regulan al sistema educativo nacional son los de: universalidad,
obligatoriedad, diversidad e inclusién educativa, participacion, libertad de ensefianza, y libertad de
catedra.

Articulo 6°. (De la universalidad).- Todos los habitantes de la Republica son titulares del derecho a
la educacion, sin distinciéon alguna.

El cuidado y educacion de los hijos e hijas para que éstos alcancen su plena capacidad corporal,
intelectual y social, es un deber y un derecho de los padres.

Articulo 7°. (De la obligatoriedad).- Es obligatoria la educacion inicial para los nifios y nifias de
cuatro y cinco afios de edad, la educacién primaria y la educacién media basica y superior. A tales
efectos, se asegurara la extension del tiempo pedagogico y la actividad curricular a los alumnos de
educacion primaria y media basica.
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Los padres, madres, o responsables legales de nifios, nifias y adolescentes, tienen la obligacion
de inscribirlos en un centro de ensefianza y observar su asistencia y aprendizaje.

Articulo 8°. (De la diversidad e inclusién educativa).- El Estado asegurara los derechos de aquellos
colectivos minoritarios o en especial situacion de vulnerabilidad, con el fin de asegurar la igualdad de
oportunidades en el pleno ejercicio del derecho a la educacién y su efectiva inclusiéon social.

Para el efectivo cumplimiento del derecho a la educacion, las propuestas educativas respetaran
las capacidades diferentes y las caracteristicas individuales de los educandos, de forma de alcanzar
el pleno desarrollo de sus potencialidades.

Articulo 9°. (De la participacién).- La participacién es un principio fundamental de la educacion, en
tanto el educando debe ser sujeto activo en el proceso educativo para apropiarse en forma critica,
responsable y creativa de los saberes. Las metodologias que se apliquen deben favorecer la formacion
ciudadana y la autonomia de las personas.

Articulo 10°. (De la libertad de ensefianza).- La libertad de ensefianza estard garantizada en todo
el territorio nacional y tal como lo establece el articulo 68 de la Constitucion de la Republica, la
intervencion del Estado sera «al solo objeto de mantener la higiene, la moralidad, la seguridad y el
orden publicos». Asimismo, promovera la calidad y pertinencia de las propuestas educativas.

Articulo 11°. (De la libertad de céatedra).- El docente, en su condicion de profesional, es libre de
planificar sus cursos realizando una seleccién responsable, critica y fundamentada de los temas y
las actividades educativas, respetando los objetivos y contenidos de los planes y programas de
estudio.

Asimismo, los educandos tienen la libertad y el derecho a acceder a todas las fuentes de informacion
y de cultura, y el docente el deber de ponerlas a su alcance (Ley 18.437:2).

Hasta el momento, la ANEP se encuentra integrada por un Consejo Directivo Central (CODICEN),
el cual coordina e integra acciones del Consejo de Educacién Primaria (CEP), Consejo de Educacion
Secundaria (CES), Consejo de Educacion Técnico Profesional (CETP) y Formacion Docente.

Una vez que entre en vigencia la nueva Ley, la estructura del sistema educativo formal comprendera
los siguientes niveles: Educacion inicial (3,4 y 5 afios), Educacién primaria, Educacion media basica,
Educaciéon media superior (educacion general, tecnoldgica y técnica profesional), Educacion Terciaria,
Formacion en educacion con caracter universitario, Educacion terciaria universitaria, Educacion de
postgrado (Ley 18.437: Art. 22).

11.1.1 Niveles Educativos

11.1.1.1. Educacién en la primera infancia

Comprende el ciclo vital desde el nacimiento hasta los tres afios y constituye la primera etapa del
proceso educativo de cada persona, a lo largo de toda la vida. Tiene caracteristicas propias y
especificas en cuanto a sus propositos, contenidos y estrategias metodolégicas, en el marco del
concepto de educacion integral. La educacion en la primera infancia esta cubierta principalmente
por una red de centros de educacion infantil, en general privados. También incluye a los centros del
Plan CAIF, que son centros de gestion privada con financiacion y supervision oficial. Vale destacar
que en los hechos esta misma red atiende a un namero muy importante de nifios de 3 afos, asi
como una cantidad bastante mas baja de nifios de 4 y 5 afios.

11.1.1.2. Educacién inicial

Atiende a la poblacion infantil comprendida entre los 3 y los 5 afios inclusive, tiene el caracter de
obligatoria para los nifios de 4 y 5 afios de edad. Es posible que entre los agentes que ofrezcan este
nivel también acepten nifios de menor edad, aunque la cantidad de nifios de menos de 4 afios
atendidos es marginal.

11.1.1.3. Educacion primaria

Se encuentra organizada en dos modalidades de educacion: cominy especial, esta Gltima enfocada
a niflos con discapacidades y en consideracion a la especificidad de su condicion. Atiende a nifios
a partir de los 6 afios de edad, conformando, para la modalidad comun, un ciclo de 6 grados. Es
impartida de forma gratuita desde la 6Orbita publica y es de caracter obligatorio.

11.1.1.4. Educacion media

La educacién media se organiza en dos niveles: el Ciclo Basico y el Ciclo Superior o Bachillerato
y presenta dos grandes modalidades: la ensefianza secundaria (0 media general) y la ensefianza
técnica.
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11.1.1.5. Ciclo Béasico de Educacion Media: este ciclo se imparte tanto a nivel de Ensefianza
Secundaria (Ciclo Basico) como de Ensefianza Técnica (Ciclo Basico Tecnoldgico) y también
comprende al programa conocido como 7mo, 8vo y 9no grado de Ciclo Bésico Rural, dependiente de
Ensefianza Secundaria y que se desarrolla en establecimientos de Ensefianza Primaria. Como
ciclo se extiende entre el lero y el 3er afio de Educacién Media y atiende a la poblacién estudiantil
egresada del ciclo de primaria. Es comun a todas las orientaciones y es de caracter obligatorio.

11.1.1.6. Segundo Ciclo o Ciclo Superior de Educacion Media: este ciclo se imparte tanto a
nivel de Enseflanza Secundaria (Segundo Ciclo o Ciclo Superior) como de Ensefianza Técnica
(Bachillerato Tecnolégico y Educacion Media Tecnoldgica):

11.1.1.7. Segundo Ciclo o Ciclo Superior de Ensefianza Secundaria: como ciclo se extiende
entre el 4to y 6to afio de Educacion Media, constituye la continuacién del Ciclo Basico. La culminacién
de este ciclo habilita para el ingreso a estudios terciarios.

11.1.1.8. Educacién Media Tecnolégica y Bachillerato Tecnoldgico: como ciclo se extiende
entre el ler y 3er afio de Educacion Media Tecnoldgica yel Bachillerato constituye la continuacion
del Ciclo Béasico de Educacién Media. La culminacion de este ciclo también habilita para el ingreso
a estudios terciarios.

Ensefianza técnica

La ensefianza técnica tiene distintas modalidades y ofertas tanto en términos de areas disciplinares
como de requisitos de ingreso y titulos habilitantes. En esta modalidad conviven los cursos bésicos
(cuyo Unico requisito es la culminacion del ciclo primario y los 15 afios de edad) con cursos avanzados
correspondientes al segundo ciclo de la educacién media.

Educacién terciaria

En este nivel existe una importante diversidad de institutos, escuelas y centros, publicos y privados.
La Educacion Terciaria seria prudente desagregarla a su vez, en dos niveles diferentes: el nivel
terciario no universitario y el universitario.

Educacion terciaria no universitaria

En este nivel, y en materia de oferta publica, se encuentran los Institutos de Formacién Docente,
el Centro de Disefio Industrial (dependiente del Ministerio de Educaciéon y Cultura, aunque en
proceso de incorporacion a la Universidad de la Republica), la Escuela Militar, la Escuela Militar de
Aeronautica, la Escuela Naval (todas dependientes del Ministerio de Defensa), la Escuela Nacional
de Policia (dependiente del Ministerio del Interior), la Escuela Municipal de Arte Dramatico (dependiente
de la Intendencia Municipal de Montevideo) y el Centro de Formacion y Estudios del Instituto del
Nifio y del Adolescente del Uruguay (INAU). Las instituciones de tipo no universitario en el sector
privado son los llamados Institutos de Ensefianza Terciaria no universitaria, los que solicitan al MEC
el reconocimiento del nivel académico adecuado de la ensefianza impartida y de los titulos expedidos
por ellos, segun pautas de valoracion generalmente aceptadas en el ambito nacional e internacional
(MEC, 2002).

Educacion terciaria universitaria:

En la orbita publica, la institucion que ofrece cursos de nivel terciario universitario es la Universidad
de la Republica (UdelaR), que es autbnoma y gratuita. Dentro del sector privado, las instituciones de
tipo universitario son las universidades privadas y los institutos universitarios privados. Las primeras
son aquellas instituciones autorizadas por el Poder Ejecutivo para realizar actividades de ensefianza,
investigacion y extensién en tres o mas areas disciplinarias no afines organicamente estructuradas
en Facultades, Departamentos o Unidades Académicas equivalentes. Los institutos universitarios
son aquellos que dictan al menos una carrera completa de primer afio, una maestria o un doctorado.
Vale mencionar que una de las transformaciones que ha experimentado este nivel es que en los
tltimos afios ha registrado un aumento sostenido de la oferta de carreras de postgrado. Si bien el
peso de las mismas es aun incipiente, se podria decir que de forma creciente va abarcando todo el
abanico de disciplinas de nivel terciario.

11.1.2 Poblacién atendida por el Sistema Educativo

Como claramente surge del gréafico siguiente (Grafico 1), el sistema educativo uruguayo alcanza la
mayor matriculacion sistematicamente en el nivel primario. Esto se corresponde con el hecho de
que a partir del Nivel 5 de Educacion Inicial, la escolaridad es obligatoria y el sistema apunta a
incorporar a la totalidad de los nifios a partir de las correspondientes edades. Dicha cobertura
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desciende, siempre en valores absolutos, de forma clara con respecto al ingreso a la educacion
media. Y vuelve a hacerlo en Educacion Terciaria. Es el nivel universitario el que revierte esta caida
en el reclutamiento y la retencién del estudiantado, mostrando una creciente preferencia entre quienes
contindian sus estudios por la formacion profesional de nivel universitario.

Gréfico |

MATRICULADOS SEGUN NIVEL EDUCATIVO
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Fuentes: Departamentos de Estadistica u oficinas productoras de informacién del
CEP, CES, CETP, UdelaR , DFPD, INAU, y restantes instituciones publicas y privadas
de educacion terciaria.

La relativa estabilidad en el tiempo del contingente de estudiantes matriculados hasta el Ciclo
Basico de Educacion Media inclusive, resulta alterada al observar lo ocurrido en Educacion Media
Superior. Este ciclo, que mostraba un sistematico incremento de su matricula entre 2000 y 2003,
muestra a partir de dicho momento, una también sistematica pérdida de capacidad de reclutamiento.

El sistema educativo uruguayo en su conjunto, y s6lo en consideracion de la educacion formal,
lleg6 a atender en 2007 a mas de 900.000 estudiantes. Sin embargo, es necesario poner de relieve
ademas, que el seguimiento en el tiempo de la serie del total de estudiantes matriculados del
sistema en su conjunto es poco robusta. Esto es asi porque se trata de la reunion de informacién
proveniente de diferentes fuentes que han operado de forma independiente en su construccion y
definiciéon conceptual y porque para algunas ofertas, como ocurre claramente con las técnicas
donde sélo se cuenta con informacién del sector publico, la cobertura debe suponerse parcial. En
otras palabras, no seria correcto hablar de variaciones interanuales (o periédicas) del sistema en su
conjunto. Todo lo cual no inhabilita la realizacion de comparaciones entre afos al interior de los
subsistemas, mas alla de que incluso a ese nivel sera necesario ser cuidadosos y tomar recaudos
de indole metodoldgico.

La evolucion de la matricula debe ser examinada de manera independiente para cada nivel educativo
pues nos remite a valorar situaciones diferentes.
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En la proxima tabla se presenta, para los niveles de educacion inicial, primaria y media, la cantidad
absoluta de estudiantes matriculados en cada departamento. Ademas se desglosa dicha cantidad
en los sectores publico y privado. Y claramente salta a la vista que en todos los departamentos, asi
como en los diferentes niveles educativos considerados, la matricula pablica supera largamente a la
privada. El caso en que dicha cobertura se evidencia como méas equilibrada, es el de Educacion
Inicial en Montevideo, en que la oferta privada alcanza a cubrir el 39,1% de la matricula.

Un segundo elemento que surge al observar la tabla, es que la educacion privada tiene, en términos
tanto absolutos como relativos, mucha mas presencia en Montevideo que en el resto del pais (25,4%
y 8,1%, respectivamente). Esta situacion se acentla en la medida que se avanza en los distintos
niveles, fundamentalmente para educaciéon media (Montevideo detenta el 60,5%, el 61,1% vy el
74,7% de la matricula privada en educacion inicial, primaria y media, respectivamente). Ademas,
observando la distribucion interna de la oferta privada, resulté que, en general, el nivel que presenta
las proporciones mas altas de matricula es la educacion inicial, aunque dicha concentracion resulte
mas acentuada en el resto del pais. Al interior de la matricula privada la educacion primaria pesa un
42,6% en Montevideo y un 51,1% en el resto del pais.
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Pero la segunda concentracién de matricula que se observa al examinar la oferta privada no es la
misma en Montevideo y en el resto del pais: educacién media para Montevideo y educacion inicial
para el resto del pais (el 36,8% del alumnado privado en Montevideo se encuentra en educacion
media, en tanto que el 25,4% del alumnado privado en el resto del pais se encuentra en educacién
inicial; casi en igualdad de condiciones con educacion media que fuera de Montevideo se integra por
un 23,5% de oferta privada).
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La situacion llega a extremos notables en algunos departamentos, aunque ya aparecen matriculados
en educacion media privada en Artigas, cuya oferta privada de educacién media fuera, hasta 2006,
inexistente.

En el grafico que sigue puede observarse como se distribuyen los matriculados por género, segin
los diferentes niveles educativos, incluyendo ensefianza técnica. Y el primer elemento que llama la
atencion refiere a la altisima proporcién en que las mujeres participan en la educacion terciaria
universitaria: 6 de cada 10 matriculados en universidades o institutos universitarios son mujeres
(60,5%). Esta relacién se encuentra ain mas acentuada en educacion terciaria no universitaria,
aungue no llame tanto la atencién, dado que es conocida la participacién mayoritaria de las mujeres
en formacién docente, particularmente en magisterio. De todas maneras es relevante tener presente
que mas de 7 de cada 10 estudiantes terciarios no universitarios son mujeres (70,9%).

Por su parte, el espacio mas claramente masculino de todo el sistema educativo es el
correspondiente a la ensefianza técnica, donde casi 6 de cada 10 matriculados son hombres (55,9%).
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La participacion femenina, con expresa excepcion de la ensefianza técnica, cuando no es similar a
la masculina es superior o incluso abrumadoramente superior a la masculina. En los niveles mas
bajos de ensefianza predominan muy levemente los hombres, mientras que esta participacion
disminuye al aumentar el nivel de los ciclos que se consideran.

Gréafico Il
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Fuentes: Departamentos de Estadistica u oficinas productoras de informacion del CEP,
CES, CETP, UdelaR e instituciones privadas de educacién terciaria.

Mientras que en educacion inicial, educacién primaria, ciclo basico de ensefianza secundaria y
en ensefianza técnica no llegan a 4 de cada 10 los alumnos matriculados en Montevideo (38,1%,
35,4%, 38,4% y 36,1%, respectivamente), en el segundo ciclo de ensefianza secundaria se aproximan
a la mitad los estudiantes capitalinos (44,9%).

Grafico Il
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Si se tiene presente que, segun datos del INE, en 2007 el 35% de la poblacién entre 3y 17 afios
de edad y el 40,5% de la poblacion entre 12 y 30 afios de edad se encontraba viviendo en Montevideo,
se podria concluir que la cobertura en Montevideo es, para los niveles educacionales bajos, acorde
con la distribucion demogréfica del pais. En cambio, en los niveles educativos altos, es decir de
segundo ciclo de enseflanza secundaria en adelante, la relacién se torna desequilibrada,
evidenciadndose una creciente concentracion de la matricula en Montevideo.

Finalmente, y como surge del Ultimo grafico, mas de 8 de cada 10 matriculados en la educacion
estudia en la educacion publica (83,3%), y es soOlo en la educacion inicial donde el sector privado
logra una participacién significativa (32,5%).

Gréfico IV
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Fuentes: Departamentos de Estadistica u oficinas productoras de informacion del
CEP, CES, CETP, UdelaR, DFPD e instituciones privadas de educacion terciaria.

11.2 Gestién Educativa. Logros y desafios

11.2.1 Estrategias de gestion educativa: logros alcanzados

Durante las tltimas décadas, el sistema educativo uruguayo ha tenido que afrontar diversos desafios:
consolidar la universalizaciéon de la educacion dentro de la franja obligatoria entre los 4 y los 14
afios; adecuar la propuesta educativa a los nuevos requerimientos sociales, tecnolégicos y cientificos;
y atender las diversas demandas provenientes de distintos ambitos (la sociedad en su conjunto, los
usuarios del sistema educativo, los propios planteles docentes y directivos).

Desde la perspectiva de gestion educativa, el sistema ha logrado disefiar e implementar avances
sustanciales, tanto en la dimension pedagdégica como en la organizacional -administrativa y
comunitaria-. A continuacion son presentados algunos logros ya consolidados, asi como ciertos
desafios en torno a los cuales es necesario seguir trabajando.

11.2.2 Logros alcanzados en Educacion Inicial

Uno de los logros mas significativos de la educacion formal refiere a la concrecion del acceso de
aquellos sectores identificados como mas vulnerables. Este fendmeno se constata fundamentalmente
en el ambito de educacion inicial, que da cuenta de una masiva incorporacién de nifios entre cuatro
y cinco afios a la escuela.

Esta tendencia ha sido constante desde aproximadamente mediados de los noventa. Desde
entonces, el sector publico lideré un proceso de expansion del nivel inicial que llevé a que, doce
afilos mas tarde, el pais se encuentre muy cerca de su universalizacion. (...). Estos resultados han
implicado la escolarizacion temprana de los sectores sociales mas vulnerables, lo cual ubica a esta
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linea de politica como una de las de mayor potencial democratizador y al pais en una posicion de
vanguardia en la region (Cardozo, 2008:7).

11.2.3 Educacion Primaria

Con el propdsito de alcanzar mayor equidad en los resultados educativos se crean las Escuelas
de Contexto Critico y las Escuelas de Tiempo Completo. Las de Contexto Critico, que toman
como antecedente a la modalidad de Requerimiento Prioritario, procuran combinar y potenciar
estrategias béasicas de atencién (comedor escolar, copa de leche, roperia) con otras destinadas a la
mejora de los aprendizajes (material didactico, espacios de capacitacion en servicio para los docentes,
etc.). Las Escuelas de Tiempo Completo, por su parte, desarrollan un proyecto pedagdégico integral,
implementando entre otras estrategias pedagdgicas la extension del horario escolar, los talleres
institucionales, el trabajo con equipos multidisciplinarios. Son escuelas que han logrado muy buenos
registros en los indicadores educativos, asi como una consolidacion de redes de vinculacion e
intercambio con el entorno.

El programa de Maestros Comunitarios (PMC) representa otro logro de la gestion,
fundamentalmente en su dimensién comunitaria. Surge a partir del esfuerzo conjunto de diferentes
organizaciones estatales, en este caso del Consejo de Educaciéon Primaria (CEP) y del Programa
INFAMILIA del Ministerio de Desarrollo Social (MIDES). Esta iniciativa propone nuevas formas de
hacer escuela, con nifios provenientes de contextos de alta vulnerabilidad social, que integran el
universo de potenciales desertores del sistema formal. Los objetivos que orientan y organizar la
propuesta son:

1. Mejorar la interrelacion entre la escuela y la comunidad de forma de reducir la desercion escolar.
El maestro comunitario desarrolla con las familias una serie de estrategias que permitan aumentar
el capital social familiar y las posibilidades de apoyo a la tarea escolar de los nifios.

2. Brindar apoyo pedagogico especifico a los nifios con bajo rendimiento escolar. EI maestro
comunitario tiene la tarea de brindar un espacio de ensefianza abierto y flexible, basado en
metodologias activas y variadas, que permitan atender la diversidad en los distintos ritmos de
aprendizaje y promuevan el mayor grado posible de interaccion y participacion de los alumnos
(Mides, 2009).

Entre las estrategias exitosas implementadas, se destacan: alfabetizacion en hogar, proyectos
educativo-familiares, participacion en la escuela de los referentes familiares significativos para el
nifio, integracion de actividades deportivas, lidicas y recreativas, integracion a través de actividades
concretas entre el espacio escolar y el hogar.

Durante 2007 se ha concretado el traspaso del financiamiento del Programa de Maestros
Comunitarios a la oOrbita del CEP. Las proyecciones que se hacen del programa son positivas,
teniendo en cuenta el descenso logrado en los porcentajes de repeticion, si bien aln no se ha
logrado superar la asistencia intermitente y el abandono escolar.

Otro logro importante en el nivel primario es laimplementacién del Plan de Conectividad Educativa
de la Informatica Béasica para el Aprendizaje denominado Plan Ceibal, iniciado en diciembre de
2006. Este emprendimiento ubica a Uruguay en un sitial especial en relacion al resto de los paises
latinoamericanos, en la inclusion de las TICs a la educacién. Dicho Plan es coordinado por la
Presidencia de la Republica y el LATU y se encuentra co-dirigido por otras dependencias del Estado
como CODICEN, CEP y MEC, la Agencia para el Desarrollo del Gobierno de Gestion Electrénica y
la Sociedad de la Informacion y del Conocimiento (AGESIC), entre otras.

Entre los propositos que definen al Plan se encuentran los de: universalizar el acceso a la informatica
y a Internet, reducir la brecha digital y contribuir a mejorar los procesos de ensefiaza y aprendizaje.
Definen al plan dos caracteristicas relevantes: (i) esta siendo implementado bajo la modalidad “uno
a uno”, es decir que en cada aula de todas las escuelas publicas de todo el pais, se prevé que haya
una computadora por cada nifio y por cada docente y, (ii) se trata de una politica educativa de
caracter universal (ANEP, 2008).

11.2.4 Educacion Media y Bachillerato

En educacion media (ciclo béasico y bachillerato) se implementa un nuevo plan de estudio
denominado Reformulacion 2006. El nuevo Plan abarca los dos ciclos: Ciclo Basico y Bachillerato.
La propuesta consta de un curriculo base organizado por asignaturas y espacios curriculares optativos,
con un aumento del tiempo pedagdgico. Con la propuesta se crea un nuevo sistema de evaluacion
y pasaje de grado, que intenta jerarquizar el proceso de aprendizaje en ambos ciclos.
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Desde la gestion se definen nuevas estrategias de trabajo con directivos y supervisores Entre
otras: a los inspectores de Institutos y Liceos se les asignan zonas, se promociona el trabajo en
equipo con directivos y supervisores por departamento, se adjudican recursos financieros para ser
administrados por cada centro, etc.

Una de las politicas focalizadas més ambiciosas dentro del CES es el Proyecto de Impulso a la
Universalizacién del Ciclo Basico (PIU), creado en 2008 con el propdsito de mejorar los aprendizajes
y los indices de promocién en aquellos centros donde se han registrado los mayores niveles de
fracaso escolar en los ultimos diez afios. Este proyecto ha sido estructurado en funcion de cinco
componentes bésicos: (i) fortalecimiento técnico pedagodgico, (ii) fortalecimiento de los equipos
técnicos de atencién psico-social, (iii) transferencia de recursos de ejecucion local, (iv) apoyo a los
alumnos vulnerables al fracaso escolar y, (v) participacion social.

Otro avance lo representa el Programa de Educacion Sexual (PES) , cuyo objetivo es el
fortalecimiento de la calidad educativa en materia de educacion sexual del Sistema Nacional de
Educacion de la ANEP. Se concibe asi una politica educativa especifica de caracter universal,
dirigida a la poblacion uruguaya en su conjunto. Se ha realizado una evaluacion cualitativa de la
primera etapa del PES (2006-2007), cuyo objetivo fue el de indagar el nivel de avance en el proceso
de implementacién y se establecié una segunda etapa de consolidacién prevista durante el periodo
2008-2010.

11.2.5 Educacion Técnica

A este nivel se vienen implementando cambios orientados a fortalecer la oferta técnica y tecnoldgica
de las distintas propuestas educativas, asi como consolidar una mayor articulaciéon con el sector
productivo. En este sentido, el nuevo Plan de Estudio para Ciclo Béasico (CBT) procura consolidar
la formacién tecnolégica desde edades tempranas, como estrategia que permita superar los altos
niveles de desercién y rezago evidenciados a nivel de educacién media. También se viene trabajando
en una nueva propuesta de Ciclo Basico Agrario (CBA), buscando un aumento de cobertura a
través de sistemas de alternancia entre la escuela y el hogar.

También se impulsa un Sistema de Formacion Profesional de Base (SFPD), el cual integra
una gran variedad de cursos técnicos que requieren un minimo de formacién de base, enfocado a
estudiantes de 15 afios 0 mas. Esta propuesta procura impulsar la reinserciéon de los jovenes que
por distintos motivos han abandonado sus estudios sin completarlos.

11.2.6 Desafios para seguir trabajando

Mejora en los indicadores educativos

Si bien Uruguay se ubica en una posicion ventajosa en la regién a nivel de educacién primaria, en
educacién media se registran elevados niveles de ineficiencia interna (ANEP, 2008). Esta situacion
se evidencia a través de una alta tasa de repeticion, la acumulacién del rezago y los elevados
indices de desercién registrados en este nivel. Por su parte la Encuesta de Hogares, deja en
evidencia que casi un 30% de la poblacién urbana no logra completar en la actualidad el ciclo de
formacion obligatoria.

En cuanto a la calidad de los aprendizajes, los resultados del estudio PISA 2003 y 2006, ponen
en evidencia que los desempefos de los estudiantes uruguayos se ubican entre los méas altos de
Latinoamérica. En relacién con los paises de la OCDE, los resultados son sensiblemente menores.
Si bien a nivel regional los niveles de desempefio alcanzados son buenos, la distribucién interna de
los datos da cuenta de una marcada desigualdad educativa, tanto en términos de escolarizacion
como de aprendizaje, asociados con aspectos estructurales de indole social. Los paises que
muestran una mayor dispersién interna en Matematica y Lectura son Cuba, Uruguay y Paraguay,
mientras que Nicaragua es el que presenta menor dispersion (LLECE, UNESCO, 2008).

Descentralizacion territorial

Entendiendo por descentralizacion la transferencia de una parte de las responsabilidades desde
un nivel superior a otro subordinado a aquél, en este caso desde el nivel central al nivel departamental.
En este sentido se verifica la conveniencia de que las distintas unidades docentes que operan en
cada departamento del pais cuenten con mayores grados de autonomia en la gestion, asi como con
un organo departamental de coordinacion que facilite el intercambio y la toma de decisiones (ANEP,
2007).

Racionalizacion y modernizacion de la gestion

ANEP es un organismo que administra y supervisa a unas 720.000 personas diariamente, con
mas de 50.000 funcionarios a cargo de tareas administrativas, organizacionales y pedagdgicas.
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Ello supone la necesidad de coordinar acciones con amplios niveles de eficacia y eficiencia, para lo
cual es necesario contar con una estructura organico-funcional mas dinamica y moderna (UNESCO-
OEIl, 2006).

La educacion uruguaya en la sociedad del conocimiento

La expansion de las nuevas Tecnologias de la Informacién y el Conocimiento (TICs), da cuenta de
nuevos recursos que deben ser integrados a las propuestas educativas en los distintos niveles de
formacién (MEC, 2005), tanto de estudiantes como de los cuadros docentes y de gestion. Mucho se
ha avanzado en este aspecto, pero ain queda mucho por hacer.

11.3 La formacién de docentes y equipos de gestion

11.3.1 Perfil de titulacién y formacion del plantel docente de la ANEP

El Censo Nacional Docente 2007, proporciona informacion de interés que permite definir un perfil
general de los planteles docentes que nuclea la ANEP. A continuacion de destacan algunos aspectos
considerados significativos:

11.3.1.1 Dedicacion horaria. Los docentes de aula tienen un promedio de 27,7 horas semanales
de clase. Mas de la mitad (54,6%) declar6 que trabajaba menos de lo que desearia, si bien tres de
cada diez docentes declararon no tener interés en aumentar su dedicacion horaria.

11.3.1.2 Niveles de rotacion. Los resultados del censo indican elevados niveles de rotacion, fenémeno
gue aparece asociado a maestros y profesores no efectivos, con menor antigiiedad y menor dedicacion
horaria.

11.3.1.3 Titulacion y formacion. El 89,1% de los maestros y profesores de ANEP cuenta con algun
tipo de formacién docente. El 12% ha cursado o cursa estudios de formacién docente pero no los
ha completado.

11.3.1.4 Asistencia a cursos de capacitacion. El 84,9% de los docentes de aula han asistido al
menos a un curso de capacitacion sin evaluacion, mientras que el 54,9% ha realizado cursos con
instancias de evaluacién obligatorias. El 50,5% manifiesta preferencias hacia la modalidad de
formacion a través de cursos cortos de no mas de quince dias de duracion.

En términos generales se puede afirmar que se constata una predisposicion positiva hacia mejorar
los niveles de formacién y de actualizacion a pesar de las importantes cargas horarias y de la
distribucion de funciones en diferentes centros.

11.3.2 Oferta publica de carreras de formacién docente 2009 en Uruguay

La carrera de formacién docente en Uruguay es de caracter terciario, si bien depende de
la ANEP mas que del sistema universitario. La Ley General de Educacién — Ley N° 18.437 —
del 12 de diciembre de 2008, determina el carécter universitario de la formaciéon docente
terciaria dependiente, actualmente, de la citada Direccion.

En el Capitulo XII, Articulo 84 de la referida Ley dice “Créase el Instituto Universitario de Educacion
(IUDE) en el ambito del Sistema Nacional de Educacion Publica que desarrollara actividades de
ensefianza, investigacion y extension. Formard maestros, maestros técnicos, educadores sociales
y profesores, y otorgara otras titulaciones que la educacion nacional requiera”.

Por el Articulo 85 del mismo Capitulo, se constituye una Comision de Implantacion del Instituto
Universitario de Educacion (IUDE) y se establece que la misma debera elaborar, antes del 30 de
abril de 2010, la propuesta general para la estructura académicay curricular, la cuantia y caracteristicas
del personal, el patrimonio, el presupuesto y finanzas necesarios para la instalacion, puesta en
marcha, marco legal, fines, organizacién y mecanismos del IUDE.

La Direccion de Formacion y Perfeccionamiento Docente tiene bajo su direccion 31 Institutos de
Formacion de Grado que abarcan todo el territorio nacional y un Instituto de Perfeccionamiento y
Estudios Superiores (IPES) en Montevideo.

Las ofertas educativas que actualmente se implementan son tres: Magisterio, Profesorado y Maestro
Técnico.

11.3.2.1 Maestro de Educacion Comun y Maestro de Educacioén Inicial

El titulo de Maestro de Educacion Comun se obtiene luego de 4 afios de estudio y el de Maestro
de Educacion Inicial es una especializacion que requiere de un afio mas de cursado. La titulaciéon
ha sido histéricamente un requisito formal para ejercer el magisterio en la educacion publica.

El maestro comun se desempefia en Ensefianza Primaria desde primero a sexto afio. El maestro
de Educacion Inicial también trabaja en Ensefianza Primaria pero con franjas de edad de 3 a 5 afios.
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Los cursos se imparten en los Institutos Normales de Montevideo o en los Institutos de Formacion
Docente del Interior.

Aportamos la direcciéon de Internet de los Institutos Normales de Montevideo, donde el lector
puede complementar la informacion brindada: http://www.dfpd.edu.uy/iinn/index.html

11.3.2.2 Profesorado

El profesor de ensefianza media egresado ejerce como profesor en el ambito de la Educacion
Secundaria, en alguna de las siguientes asignaturas: Astronomia, Ciencias Bioldgicas, Ciencias
Geogréficas, Comunicacion Visual, Derecho, Educacién Musical, Espafiol, Filosofia, Fisica, Historia,
Inglés, Informatica, Italiano, Literatura, Matematica, Quimica, Sociologia 'y Portugués. La duracion
de los estudios es de 4 afios.

En el Instituto de Profesores Artigas (IPA) de Montevideo se dictan carreras cuya duracion es de
4 afios y que poseen un tronco comun de formacion didactica, pedagégica y psicolégica, y diferentes
asignaturas, segun detalle de especialidades antes mencionadas. Durante tres décadas el IPA
centralizo la formacion inicial de los docentes de ensefianza secundaria. A fines de los 70' se
complementd la oferta a partir de los Institutos de Formacion Docente (IFD) en el interior del pais. En
la década de los 90 complementando un procesos de expansion, fueron creados seis Centros
Regionales de Profesores (CERP) con sedes en Salto, Rivera, Maldonado, Colonia, Florida y
Canelones. Estos centros implementaron un régimen de formacion intensivo, que integré becas de
alojamiento, traslados y alimentacion para los estudiantes.

En los CERP se dictan las especialidades: Ciencias Biolégicas, Ciencias Geograficas,
Derecho, Espafol, Fisica, Historia, Inglés, Literatura, Matematica, Quimica y Sociologia.
Asimismo, en el CERP del Litoral se dicta: Filosofia y Comunicacion Visual; en el CERP del
Suroeste Comunicaciéon Visual.

En el IFD de Paysandu Matemética e Inglés y en el IFD de Tacuarembd: Matematica.

11.3.2.3 Maestro técnico.

En esta rama se puede optar entre profesorado de Electronica, Electrotecnia, Mecéanica Industrial,
Mecéanica Automotriz y de Informética. El egresado se desempefia como docente de Educacion
Técnico Profesional. La duracion de los estudios es de 4 afios.

La formacion de maestros y profesores técnicos se estructuré con distintos formatos hasta
1985, en que el Instituto Normal de Ensefianza Técnica (INET), queda bajo la érbita de la
Direccion de Formacién y Perfeccionamiento Docente de la ANEP. Aportamos la direccién
de Internet del I|.N.E.T., donde se pueden consultar otras informaciones. http://
www.dfpd.edu.uy/inet/Index.html

11.3.3 Las modalidades de dictado

11.3.3.1 Presencial.

El estudiante tiene la posibilidad de cursar toda su formacién de manera presencial y reglamentada,
0 sea concurriendo a la institucion y compartiendo tareas con sus profesores y sus compafieros
cara a cara.

11.3.3.2 Semipresencial.

A partir de 2003 comenzaron a implementarse cursos en modalidad semipresencial que articulan
cursos presenciales en los IFD, el desarrollo de practicas docentes y un sistema de tutorias a
distancia que se complementa con encuentros regionales en los IFD, CERP e IPA.

El estudiante cursa las asignaturas del Nucleo Profesional Comun en el Instituto de su Departamento
(en forma presencial) y las asignaturas especificas a través de la Plataforma de la Direccion de
Formacion y Perfeccionamiento Docente. Cuenta con un aula virtual con contenidos, asesoramiento
de un profesor tutor e intercambios con sus compafieros a través de herramientas de comunicacion
a distancia tales como el correo electrénico, los foros y los chats.

11.3.3.3 Semilibre.

El estudiante cursa las asignaturas del Ndcleo Formacién Profesional Comun en el Instituto de su
Departamento (en forma presencial) y rinde libre las asignaturas especificas en el Instituto por el
cual opté. Este instituto deberd cumplir como condicién ofrecer la formacion presencial de la
especialidad que curse el estudiante. Las especialidades que se pueden cursar en este régimen son
aquellas que no existen en la modalidad Semipresencial.
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El acceso a las diferentes modalidades varia segun los institutos existentes en cada departamento
y las ofertas de los mismos.

11.3.3.4 Postgrados

En el Instituto de Perfeccionamiento y Estudios Superiores (IPES) se desarrollan cursos de
Postgrados http://ipes.anep.edu.uy

En la actualidad se realizan:

Educacién y Desarrollo, Didactica para la ensefianza primaria, Gestion de Instituciones educativas,
Didéactica para la ensefianza media.
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INSTITUTO/CENTRO

PUBLICACIONES

Instituto de Formacién Docente (Artigas)
“Instituto Maria Orticochea”

La-Revista (2008) Publicacion 1: Talleres de Cuento
Producciones

Instituto de Formaciéon Docente
(Canelones)

Boletin Pedagdgico (2006) N° 7: Edigraf

Instituto de Formacion Docente (Mercedes)
"Mtro. Mario Lopez Tode"

Instituto de Formacién Docente de Pando

Palomeque, A. (Coord.) (2008). Algunas Miradas
sobre la Educacion: Edigraf

Guastavino, M y otros(2008) Maestro Julio Castro.
A 100 afios de su nacimiento 1908-2008.

Un ejemplo a seguir: Alansec Ltda.

Boletin Académico 2007 (2007). N°7

Instituto de Formacién Docente de Salto
"Rosa Silvestre"

Instituto de Formacién Docente de San
Ramon, “Juan Pedro Tapié”

Boletin del Departamento de Lengua. Difusién del
Diagnostico de la Pueba de Lengua con Grupos de
Primer Afio 2008 (2008)

Adiccionesy Educacién. Unarealidad que nos
interpela a todos (2008). Afio 1. N° 1. San Ramon

Instituto de Formacion Docente de
Treintay Tres "Maestro Julio Macedo"

Proyectos de Autoevaluacién Institucional de

Centros Educativos: "La Coordinacion como
Estrategia Profesional en los IFD de la Region Norte en
el afio 2001”

Institutos Normales (IINN/ Montevideo)

Instituto de Profesores Artigas (IPA)

Revista Superacion. Segunda Epoca (2008 y 2009).
Grupo Magro Editores. Montevideo

Anales del Instituto de Profesores “Artigas”
(2006). Segunda Epoca. N°1 y 2

Centro Regional de Profesores del
Sur (Atlantida)

Desde el Sur (2008). Afiol N° 1 MiS Impresos.
Canelones

Centro Regional de Profesores del
Norte (Rivera)

Topos N° 1, 2y 3 (2006-08-09). Para un debate de lo
educativo. Publicacién trimestral del Centro Regional
de Profesores del Norte

Instituto de Perfeccionamiento y
Estudios Superiores

Educarnos Afo 1. N° 1-4, (2007,08,09). Publicacion
cuatrimestral de la Direccién Sectorial de Planificacion
Educativa y del Area de Perfeccionamiento y

Estudios Superiores de la DFPD. Mosca Empresa Gréfica.
Montevideo/Uruguay

Centro Nacional de Informacion y
Documentacién (CENID)

T+ (2008). Revista del Centro Nacional de Informacion
y Documentaciéon. N° 1. Afio 1. Imprenta Rosgal S. A.
Montevideo

Subdireccion del Area Magisterial de la
Direccién de Formacion y
Perfeccionamiento Docente

Aportes Didacticos a la Formacion Magisterial
(2006). Curso de Didéactica para Profesores
de Formacion Magisterial. Ed. Monteverde y
Cia. S.A. Montevideo
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Investigaciones Instituto de Formacion Docente

De Pando:

"La violencia en las Instituciones Educativas" (Educacion Inicial, Primaria y Media) / (2008). Trabajo
realizado en el marco de los Departamentos. Se realiza con la participacion de docentes de: Ciencias
Sociales, Psicologia, Lengua, Investigacion Educativa e Informéatica.

De Salto:

"La di-vision y la divisién en la escuela” (2008). Dirigida por el Profesor Maestro Pedro Requelme.
Colaboradores. Cecilia Arbiza-Adriana Tognascioli-Sergio Gonzalez.

"Del rol de la Génesis del andlisis de un complejo viso espacial en la decodificacion del codigo
escrito". (2008). Profesora Psicologa Cristina Palas. 2008

En 2008, el Consejo Directivo Central de la Administracion Nacional de Educacion Publica, vista
la aprobacion parlamentaria de los proyectos educativos y de inversion cuya financiacion esta prevista
en la Ley N° 17.930, crea y dota presupuestalmente el Proyecto Educativo “Fondos concursables
para investigacion en Formacion Docente" en la drbita de la Unidad Ejecutora 01-Programa 05,
"Direccion de Formacion y Perfeccionamiento Docente”.

En el marco del referido proyecto educativo, en el afio 2008 se llevaron a cabo las siguientes
investigaciones:

"Didactica de la Educacion Media" - 9 investigaciones en las que participaron 23 docentes
pertenecientes a los siguientes institutos: IPA, 1I.NN, CeRP Centro, CeRP Norte, IFD Tacuarembd.

“Historia de la Formacion Docente en el Departamento” — 10 investigaciones en las que participaron
21 docentes de IPA, Il.NN, IFD Canelones, IFD Salto, IFD Melo, IFD San Ramoén, IFD Minas.

“Sujetos de la Educacion” — 4 investigaciones en las que participaron 9 docentes de IPA, 11.NN,
IFD Durazno, IFD Minas.

“Derechos Humanos” - 4 investigaciones en las que participaron 8 docentes de IPA, IL.LNN, IFD
Rocha, CeRP Norte.

Ocho de los proyectos que fueron seleccionados por los tribunales se publicaron en el Portal
Uruguay Educa y se estad en vias de publicacion en soporte papel de los resimenes que seran
acompafiados de un DVD con los proyectos completos.

En 2009, se definen las siguientes lineas a investigar:

“Didéactica de la Educacion Media, Técnica y Superior”,

“Didactica de la Educacion Primaria en las areas de Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y
Educacién Artistica.

“Nuevas tecnologias: transformacion en la ensefianza, los vinculos y los aprendizajes”,

“Gestion de las instituciones educativas: modelos alternativos”,

“Los adultos como sujetos de aprendizaje”,

“Educacion en la primera infancia”,

“Las instituciones educativas frente a las multiples formas de la violencia”,

“Inclusién-Integracion en las instituciones educativas.

Pueden presentarse docentes o equipos docentes con un disefio de investigacion de caracter
inédito, a desarrollar durante el afio 2009.

Equipos de investigacion en el IPES

Se encuentran trabajando en el Instituto de Perfeccionamiento y Estudios Superiores (IPES) los
siguientes equipos de investigacion y evaluacion:

EQUIPO 1: "Violencia interpersonal en liceos de Ciclo Basico de Montevideo: prevalencia de la
agresion entre pares y depresion de estudiantes y exploracion de actitudes y emociones de los
docentes".

EQUIPO 2: "Una mirada a la practica de los formadores de la especialidad Matematica. Elementos
para un trabajo colectivo de disefio y desarrollo de actividades de ensefianza".

EQUIPO 3: "La nueva institucionalizacion del trabajo docente en el Uruguay actual".

EQUIPO 4: "Incidencia de las formas de gestién en el clima escolar".

EQUIPO 5: "La educacion como institucién de la sociedad: el cumplimiento del mandato fundacional
en contextos de vulnerabilidad social".

EQUIPO 6: "Ensefiar y aprender en el mundo actual: una perspectiva filosofica para didacticas
problematizadoras y articuladoras".
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Aportes y reflexiones sobre la gestion de los
centros educativos en Iberoameérica

Maria Inés Vazquez, Universidad ORT Uruguay y Joaquin Gairin, Universidad Auténoma de
Barcelona

Resumen

El presente capitulo recoge, presenta, sistematiza y sintetiza las aportaciones mas significativas
realizadas durante el encuentro de la Red AGE y referidas a la tematica tratada en el presente texto.
Son el resultado de los talleres realizados y de los grupos de discusiéon promovidos, en los que
participaron especialistas de veinte organizaciones lberoamericanas, representando a 11 paises.
Sus aportaciones se refieren tanto a la realidad educativa y de gestién en los centros educativos,
como a las metas y estrategias para la mejora; también, a las aportaciones que desde la Red AGE
se puedan hacer.

Introduccion

El encuentro de la Red AGE, celebrado entre el 8 y 10 de junio de 2009, sirvié para presentar y
debatir en talleres y grupos de trabajo las aportaciones de los diferentes participantes.

Los talleres fueron organizados en tres encuentros, orientados por objetivos y logros grupales
especificos, que permitieron acceder a un proceso ascendente de reflexién y produccion colectiva.
Los grupos de discusion se centraron en las posibilidades de la Red AGE en el impulso de teméaticas
concretas, de las que se da cuenta en este texto, y de generales propias para el fortalecimiento de
la misma. El proceso de trabajo realizado permitié asi definir e identificar:

0 Aspectos que caracterizan la realidad de los centros educativos de educacion basica obligatoria.
o Principales desafios que enfrentan en el marco de procesos de mejora.

0 Metas que permitan mejorar la gestion educativa y que sean posibles de alcanzar.

o Estrategias que generen nuevos puentes entre la academia y la gestion educativa.

o Actividades concretas que podrian concretarse desde Red AGE.

0 Recursos que habia que tenera disposicion en la web de Red AGE.

El resultado de las diferentes aportaciones se presenta a continuacién de una manera articulada.

12.1. Realidad de los centros y principales desafios que enfrentan

La caracterizacion que los distintos equipos realizaron sobre la realidad de los centros educativos,
evidencié muchos puntos en comudn. El siguiente diagrama representa los principales aspectos
concretos aportados al caracterizar la realidad y establecer los principales desafios.

RESULTADOS l | MODELO l | PROPUESTAS
EDUCATIVOS ORGANIZATIVO
A A
v v
EVALUACION |« » | SUPERVISION
COMUNIDADES
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MODELO ORGANIZATIVO

Se entiende que el actual modelo organizativo, que orienta y otorga sentido a las practicas
educativas, no responde a las necesidades del alumnado actual ni a las de su contexto, quedando
en evidencia al analizar los distintos componentes que lo constituyen.

A.- Caracterizacion actual

- Dificultades en los procesos de autonomia y descentralizacion, que se traducen tanto en aspectos
administrativos como pedagoégicos: aplicacion de las normativas, financiamiento escolar, desarrollo
de proyectos, etc.

- Ambiguedad en los roles atribuidos a la direccion escolar entre un modelo tradicional y nuevas
funciones politicas y culturales que generan situaciones dilematicas.

- Escasa promocion y respeto desde la propuesta educativa a los intereses personales y
profesionales del alumnado.

B.- Desafios a enfrentar

- Promover modelos que apunten a la potenciacion de comunidades de aprendizaje, que profundicen
en los principios de coherencia interna-externa, pertinencia, calidad, compromiso y equidad.

- Profesionalizacion de la direccion, asociada a aspectos de formacion pero también de ejercicio
cualificado sustentado por la posibilidad de acceder a una carrera profesional dentro del sistema
educativo.

- Ampliar las perspectivas desde las cuales son pensados los procesos educativos, integrando
visiones prospectivas y aportes provenientes de otros sectores no educativos.

PROPUESTAS DE FORMACION

Las practicas de formacion parecen no estar alineadas con los requerimientos de la innovacion
educativa.

A.- Caracterizacion actual

- Falta de formacion de los directivos previa al acceso al cargo, siendo la posterior escasa e
insuficiente.

- Divorcio entre los espacios de innovacion y los apoyos proporcionados desde la formacién
docente, que no tienen en cuenta las necesidades de las escuelas.

B.- Desafios a enfrentar

- La formacion directiva como requisito previo para el ejercicio cualificado de cargos directivos y de
supervisores.

- Incorporar nuevos formatos de capacitacion permanente situada.

SUPERVISION

Modelos de supervision tradicionales que no responden a las necesidades de las escuelas hoy.

A.- Caracterizacion actual

- Insuficiente apoyo. Enfasis en aspectos administrativos.

- Estilos de gestién no profesional, como caracteristica general.

- Falta de relacion entre las practicas que regulan la gestion de los sistemas y la propia de los
centros educativos.

B.- Desafios a enfrentar

- Buscar de consensos sobre estrategias que aseguren la calidad con la participacién de los
actores involucrados.

- Desarrollar procesos de autonomia de la gestion y de responsabilizacion de resultados.

- Repensar la ayuda a las escuelas: ¢ supervisores 0 equipos técnicos?

EVALUACION

Dificultades para integrar las practicas de Autoevaluacién y Evaluacion externa asociadas a procesos
de mejora.

A.- Caracterizacion actual

- Falta de posicionamiento y preparacion de los centros (procesos, instrumentos, estrategias,
etc.).

- Incongruencia entre los modelos de evaluacién externa, de “rendicion de cuentas” y de
“acreditacion”, asi como respecto a la utilidad y sentido de los estandares predeterminados.

B.- Desafios a enfrentar

- Integrar procesos de evaluacién interna y externa orientados a la mejora.
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- Promover miradas al largo plazo, que permitan superar lo acotado de la gestién especifica.
- Contribuir a una mejor contextualizacion de la educacion.

RESULTADOS EDUCATIVOS

Probleméticas relacionadas con el bajo rendimiento y los malos resultados

A.- Caracterizacion actual

- Presencia de factores que estan incidiendo en los resultados educativos y que no estan siendo
tomados en cuenta. Por ejemplo: la inclusividad y el tratamiento de la diversidad.

- Insuficientes recursos espaciales y materiales y falta de formacién actualizada, contextualizada
y pertinente para los recursos humanos.

- Los resultados no tienen en cuenta las caracteristicas de todos los estudiantes. Enfasis
permanente en la equidad.

B.- Desafios a enfrentar

- Atender las condiciones estructurales basicas: de espacios, tiempos y recursos que posibiliten
la colaboracién y un clima favorable.

- Profundizar la autonomia pero asegurando el marco de la equidad y la necesaria compensacion
de las eventuales desigualdades.

- Promover los procesos de colaboracion y la conformacion y desarrollo de redes educativas,
institucionales y de profesionales.

- Contribuir a mejorar la orientacion vocacional en las escuelas.

Las aportaciones realizadas en los debates y recogidas en las lineas precedentes no difieren de la
lectura comparativa que se pueda hacer de los textos entregados por los distintos representantes y
recogidos en capitulos anteriores. De hecho, se evidencia la repeticion de temas de interés comun
referidos al sistema social y educativo (mas conexion con el entorno, avances en los procesos de
descentralizacién y de autonomia institucional, probleméatica de las dobles redes de centros publicos
y privados, nuevas formas en la formacion docente o integracion en las escuelas de profesionales no
docentes) y a la organizacion y gestién de los centros (la funcion directiva en la actualidad, la
necesidad de trabajo colectivo, los efectos de recursos insuficientes, la incidencia de planteamientos
tecnocraticos, los bajos resultados y la eficiencia limitada del sistema, la dificultad de hacer real
una escuela inclusiva o los limites a proyectos de innovacion promovidos desde el sistema).

12.2. Metas y estrategias que permitan la mejora en la gestiéon

A partir de los aportes trabajados en el punto anterior, los equipos establecen una serie de metas
y estrategias que deberian serimpulsadas y consolidadas para lograr transitar de un modelo educativo
tradicional y poco operativo hacia un nuevo modelo caracterizado por la promocién de comunidades
de aprendizaje.

Haciendo un recuento de todos los aportes realizados, resulta posible identificar cuatro tépicos a
partir de los cuales han sido definidas metas, asi como una serie de estrategias que hacen posible
su consolidacion.

MODELO
ORGANIZATIVO
TRADICIONAL

Metas Estrategias

FORMACION

PRACTICAS

EVALUACION

APOYOS

v COMUNIDADES DE v
APRENDIZAJE
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FORMACION

La formacion aparece asociada a practicamente todas las lineas de trabajo propuestas, como
requisito fundamental para transitar por procesos de mejora.

A.- Metas proyectadas

- Propuestas de calidad en la formacion de los directivos, los docentes y los estudiantes.

- Instancias de cualificacion previa a la asuncién de los cargos directivos.

- Propuestas ajustadas desde la universidad a las politicas educativas y a las necesidades del
sistema educativo.

- Curriculum por competencias para la formacién de directivos y docentes.

- Curriculos que admitan y promuevan la contextualizacion.

B.- Estrategias propuestas

- Disefar e implementar proyectos de “Desarrollo de capacidades para la Gestion Educativa”, que
promuevan: (i) el intercambio académico entre distintas realidades; (ii) la puesta en marcha de un
observatorio del area que sirva para la construccion de indicadores de calidad en gestion; y (i) la
creacion de una Escuela virtual de Liderazgo Educativo.

- Tener acceso a formacion individual y en equipo, con el apoyo de proyectos aplicados.

- Consolidar las relaciones entre la universidad y el sistema de educacién basica y obligatoria a
través de: (i) generar lineas de formacién que permitan articular actividades de formacion, extension
e investigacion, (i) formar equipos de investigacion que integren en forma activa a los actores educativos
de educacion basica, y (iii) utilizar los espacios de extension universitaria para integrarse a propuestas
educativas transversales y de educacion no formal.

- Encuadrar la formacion de directivos desde las competencias esperadas, atendiendo la diversidad
en términos de equidad.

- |dentificar estrategias exitosas que promuevan la contextualizacién y la actualizacién de los
curriculos.

PRACTICAS

Se identifican inconsistencias entre la toma de decisiones, los discursos y las practicas, que
requieren de mayor alineacion y consistencia interna.

A.- Metas proyectadas

- Politicas que habiliten y desarrollen procesos de autonomia de la gestién y la responsabilidad
por los resultados.

- Acciones de participacion activa de directivos y docentes, que permitan real empoderamiento y
la formacién de verdaderos equipos de trabajo.

- Modelos organizacionales flexibles que permitan integrar tiempos y espacios para la actualizacion
de sus planteles docentes y directivos.

B.- Estrategias propuestas

- Realizar de actividades transversales que potencien la interaccion entre docentes y estudiantes
de distintos sectores, comprometiendo su participacion.

- Integrar a las propuestas de formacion espacios para el trabajo y la produccion grupal, que
permitan desarrollar competencias de trabajo colaborativo.

- Apoyar la gestion de proyectos, como marco orientador de las actuaciones de cada centro, que
promuevan la consolidacién de proyectos institucionales.

EVALUACION

La evaluacion aparece como un eje transversal que afecta el conjunto de temas tratados y que se
presenta como un aspecto crucial para el cambio.

A.- Metas proyectadas

- Modelos que orienten las practicas de autoevaluacion y de evaluacion externa.

- Propuestas de capacitacion que permitan comprender y participar de los procesos de evaluacion.

B.- Estrategias propuestas

- Apoyos contextualizados para el disefio y desarrollo de modelos de evaluacion.

- Promocion de debates sobre las evaluaciones externas, sus procesos, resultados y efectos.
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APOYOS

Los apoyos se refieren a un conjunto de dispositivos y estrategias que permitan consolidar las
diferentes lineas de actividad implementadas.

A.- Metas proyectadas

- Dispositivos para la difusion de buenas practicas que resulten innovadoras.

- Programas que contemplen la diversidad de los centros y que permitan compensar las
desigualdades.

- Actividades de cooperacion en funcion de las necesidades y capacidades de los diferentes
entornos.

B.- Estrategias propuestas

- Intercambiar de experiencias exitosas relacionadas con practicas organizativas y pedagogicas
innovadoras.

- Establecer redes de apoyo que desarrollen planes y programas.

- Promover investigaciones que aborden el efecto de las politicas y los programas de autonomia.

- Generar foros en linea que identifiquen necesidades y compartir experiencias exitosas.

12.3. Actividades y recursos a contemplar desde Red AGE

Las primeras instancias de trabajo colectivo permitieron: (i) considerar aspectos comunes asociados
con la franja de educacién basica y obligatoria de los diferentes paises, y (i) establecer posibles
metas y estrategias que permitan orientar procesos de cambio y mejora. Durante la Ultima fase de
trabajo, se definen algunas actividades y recursos necesarios desde la Red, que permitan iniciar
acciones en los escenarios previamente analizados. Se mencionan desde esta perspectiva los que
tienen relacion directa e indirecta con la tematica de potenciar la gestion educativa en los centros de
formacion bésica.

RECURSOS Wy, ACTIVIDADES
I:H Red AGE

] ed s Agow o be Grnimn Baten

ACTIVIDADES

Las actividades propuestas en este apartado han sido pensadas para ser impulsadas por el grupo
de Organizaciones Miembro (OM) que integran la Red AGE:

- Presentar la Red ante los Ministerios de los paises donde se sitdan las organizaciones miembro,
aportando el informe y las reflexiones realizadas.

- Elaborar e implementar proyectos conjuntos entre paises vinculados a la potenciacion de la
gestion en la ensefianza obligatoria.

- Crear de un Observatorio de “problemas recurrentes” y “buenas practicas”.

- Difundir la web de la Red AGE como una fuente de informacién y recursos.

- Facilitar informacién para la concrecion de pasantias de directivos y supervisores entre paises o
instituciones de la Red.

- Crear, mantener y difundir una Biblioteca virtual especializada.

- Establecer espacios de intercambio especializado entre especialistas con diferentes niveles de
profundidad.

- Establecer grupos de trabajo entre las OM que aborden subtemas especificos en relacion a
“Necesidades y propuestas de la direccion escolar en el siglo XXI” .

RECURSOS

Este apartado propone diferentes recursos que podrian consolidar a la propia Red o integrarse en
la web de Red AGE:

- Desarrollar protocolos de funcionamiento: actas de compromiso institucional, legalizaciéon de la
red, codigo deontoldgico para su utilizacion, normas relacionadas con los diferentes programas, etc.
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- Edicitar y difundir en papel y soporte digital de los informes y productos que se elaboren.

- Ampliar la base de fichas de actividades y de otras actuaciones de que se dispone en la web.

- Impulsar y desarrollar el proyecto de buenas practicas en gestion.

- Promover noticias y suscripciones a la Newsletter.

- Establecer acuerdos de colaboracién con otras instancias interesadas en la temética de la
gestion: Forum Europeo de Administradores de la educacién, Organizacion de Estados
Iberoamericanos, etc.

- Mantener en los encuentros de la Red AGE de sesiones de debate con los responsables de la
administracion educativa y sesiones abiertas con los interesados en temas de gestion.

Se trata, en ultimo extremo de hacer realidad y dar utilidad a una Red AGE que se caracteriza por
ser una red abierta, comprometida, colaborativa y proactiva y que aspira a ser viable, autosuficiente
y sustentable.

Serie Informes / La gestiéon de centros de ensefianza obligatoria en Iberoamérica,

179




. l'l| Red de Apoyn ala Cestran Edwcativa

Promotores de Red AGE

unB Universidad Auténoma de
b e Barcelona, Espafa

T
o

L) Universidad ORT, Uruguay

Organizaciones miembro de la Red AGE

Universidad Nacional de
Cérdoba, Argentina

‘,;EUC A Universidad Catdlica, Argentina

Universidade Federal de Minas
Gerals, Brasil

v Ministerio de Educacién Superior,
o ST Cuba

Universidad de Pinar Del Rio,
Cuba

Universidad “Carlos Rafael
Redriguez®, Cuba

Universidad de Talea, Chile

FIDECAP, Chile

Universidad de Deusto, Espafa

ﬁ ) Universidad de Granada, Espafia

@ Universidad Jesuita de

Guadalajara, México
ITESO

Universidad Padagdgica
Macional, México

Universidad de Ciencias
Comerciales, Nicaragua

www.redage.org

Copyright 2009, Red AGE

E’ Universidad Americana, Nicaragua
U

Universidad de Cartago, Panama

LA
Vg e

Universidad Catdlica, Paraguay

Ty -
] & Universidad Caolumbia, Paraguay

Paontificia Universidad Catdlica,
Perd

15 @ et Universidad Sefior de Sipan, Pert

pmemot Universidade de Lisboa, Portugal

— Instituto Techolégico, Santo
< 2intec Dorningo

CODICEN-ANEP
Dir. Nac. de Formacién y

- Perfeccionamiento Docente,
Uruguay
-.\,‘.-A."l"\";;‘-*.f i i 3
i Ministerio de Educacion y Cultura,
%v':\% - Uruguay g
Lhmﬁ Universidad Catdlica, Uruguay
Catdlica

Universidad Central, Venezuela

info@redage.org

une

Unbsersital Autirzma

MR TERD .
GOBIRNO  pemsunTs ExTEmONES aecid
do Rarcelons ¥ Ol COOMBACION




182




.ll Red de Apoyo a la Gestion Educativa

La Red de Apoyo a la Gestion Educativa (Red AGE) es un
proyecto de la Agencia Espaiiola de Cooperacion Internacional
para el Desarrollo (AECID) en el que participan la Universidad
Auténoma de Barcelona (Espafna) y la Universidad ORT
(Uruguay). Su objetivo principal es la creacion y desarrollo de
una red que sirva de referente y apoyo, en primer lugar, a
instituciones universitarias iberoamericanas y, en segundo
lugar, a administraciones educativas, instituciones de
formacion e interesados en temas de organizacion, direccion y
gestion de la educacion.

Creada en el afno 2008, actualmente esta conformada por 27
organizaciones miembro y mas de 80 instituciones
colaboradoras, que intercambian y difunden informacion sobre
la tematica y promueven formacion, investigaciones y
publicaciones conjuntas. Paralelamente, realiza encuentros
presenciales para debatir problemas especificos y conforma
grupos de creacion y gestion del conocimiento sobre tematicas
deinterés.

Abierta a cualquier universidad, institucion, asociacion, red o
foro que disponga de lineas de trabajo en el ambito de la Gestion
de Instituciones Educativas, se organiza en forma de red, con
organizaciones miembro y colaboradoras por pais que pueden

UnB

Universitat Autbnoma
de Barcelona

Noviembre 2009





