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PRESENTACION

PAGINAS DE EDUCACION es una revista anual y arbitrada de la
Universidad Catélica del Uruguay que intenta generar espacios
académicos para producir y compartir conocimiento sobre educa-
cion apostando a la calidad de la produccion generada en el pais
y la region y recogiendo la vocacion internacional de toda uni-
versidad. Es un dmbito para todos aquellos colegas que se sientan
motivados a compartir su produccion aportando a la discusion
contempordnea sobre educacion, sociologia de la educacion e his-
toria de la educacion. Convencidos de que la educacion es un
componente sustantivo de la vida de los paises, motor y a la vez
producto de la sociedad, no podemos estar ajenos a los enormes
desafios que hoy se le presentan contribuyendo asi a la expansion,
reflexion y calidad del conocimiento.
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PRESENTACION

| sistema educativo uruguayo, y especialmente la educacién media, estd

siendo fuertemente cuestionado por las fuerzas politicas y la sociedad en su
conjunto. Al igual que en muchos otros paises de América Latina, la ensenanza
en Uruguay presenta dos grandes desafios: democratizar los aprendizajes y lograr
la inclusién de los jévenes en el doble sentido: retenerlos en los centros educativos
y habilitar conocimientos socialmente vélidos que les permitan no quedar exclui-
dos también de la sociedad.

En este escenario tan complejo, los autores de este dossier intentan problema-
tizar, debatir, reflexionar y plantear interrogantes asi como algunas respuestas a
través de trabajos basados en investigaciones, experiencias y observaciones conju-
gando teorias, pricticas y saberes aprendidos. Sus articulos habilitan a la reflexién
sobre temas tales como inclusién y calidad educativa basados en experiencias de
implementacién de politicas educativas que buscan la universalizacién de la edu-
cacién media bdsica, como el articulo presentado por Margarita Romero.

El avance hacia una nueva reforma de la educacién media, centrado en una
propuesta de educacién comprehensiva es también el objetivo prioritario del arti-
culo de Renato Opertti, de acuerdo con un curriculo flexible para incluir a todos
los jévenes en la educacién secundaria.

El articulo de Tabaré Ferndndez Aguerre y Santiago Cardozo, basado en los
datos ofrecidos por P1sa 2009, coloca en la agenda un tema central: la desigualdad
de aprendizajes en la ensefianza media de América Latina analizando los factores
y dimensiones que inciden en estas desigualdades y planteando importantes pre-
guntas: ;qué tan desiguales son los aprendizajes en los paises de la regién?, ;qué
peso tienen las escuelas en esa desigualdad?, ;cudnto inciden la segmentacién
social y el sector institucional?

8 Péginas de Educacion, vol. 4, 2011, Montevideo (Uruguay), 8-9. ISSN 1688-5287



Lucia Lorenzo, Alicia Ruiz Diaz, Verénica Toyos, Silvia Benitez y Limber
Santos indagan en las representaciones y expectativas de los estudiantes y directo-
res vinculados con Bachillerato en contextos del Interior cercanos a Montevideo
respecto a los altos indices de desercion.

Finalmente, se aborda el tema de la participacién. Emilio Tenti Fanfani plan-
tea un debate sobre las dimensiones y condiciones de la participacién; en sus
reflexiones plantea que la profusién del discurso participacionista se contradice
muchas veces con la realidad de las instituciones y las practicas sociales ya que,
en general, son poco participativas y democrdticas, especialmente en el contexto
sociocultural latinoamericano.

Maria Paz Echeverriarza y Cecilia Pereda también abordan el tema de la par-
ticipacién centrado en el papel de la direccion liceal frente a una nueva figura: los
consejos de participacion, sus tensiones, nuevos desafios y formas de enfocar el
trabajo desde los centros teniendo en cuenta la nueva ley de educacion.

Se espera que cada uno de los trabajos que forman parte de este dossier abo-
nen a la reflexién y comprensién de la realidad actual y permita avanzar hacia la
busqueda de nuevas soluciones a los problemas centrales que aquejan a la educa-

cién secundaria.
Ana Verocai*

*  Profesora de Quimica egresada del Instituto de Profesores Artigas y Profesora en el drea Ciencias de la Edu-
cacién de Centro Regional de Profesores (CERP), es Postgraduada en Evaluacién de la Universidad Catdlica
del Uruguay (ucu). Ha cursado la Maestria en Educacién con énfasis en Curriculum y Evaluacién en esa
universidad y es integrante del equipo docente del Instituto de Evaluacién de la ucu y del Proyecto de Ca-
lidad Integrada en Educacién (Fundacién Horreum del Pais Vasco y ucu). Realizé cursos de especializaciéon
en Santa Cruz de la Sierra en drea de gestién y administracion de la educacién y en el ipe-Unesco de Buenos
Aires en Planificacién y Formulacién de Politicas Educativas. Entre 1995 y 2006 fue Directora del Liceo Nog
de Paysandt y en 2006 asumi6 como Inspectora de Institutos y Liceos del Consejo de Educacién Secundaria.
Actualmente es Coordinadora del Programa de Apoyo a la Educacién Media, Técnica y Formacién en Edu-
cacién (PAEMFE) en lo relativo al Consejo de Educacién Secundaria (cEs).
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HACIA LA REFORMA DE LA EDUCACION MEDIA:
TEMAS, DESAFIOS Y PROPUESTAS

Towards Secondary Education reform: issues, challenges
and proposals

RENATO OPERTTI"

Resumen. Este articulo parte de la consideracion del rol clave y la relevancia de
la educacién media en los sistemas educativos y en la agenda de Educacion para
Todos. Se subrayan algunos de los principales temas y desafios en términos de
acceso, modalidades y ofertas curriculares. Tomando en cuenta conclusiones
obtenidas de estudios internacionales, se destaca la necesidad de adoptar nue-
vas direcciones estratégicas y un cambio de perspectiva considerando a los de-
safios en torno al curriculo dentro de una estrategia de reforma educativa inclu-
siva. Asimismo, el documento plantea criterios para el disefio de una reforma
curricular que considere el desarrollo de las competencias en la educacién me-
dia superior. El documento concluye con tres propuestas para contribuir a ani-
mar la discusion sobre los procesos de cambio educativo y curricular en la edu-
cacion media.!

Palabras clave: democratizacion, curriculo, competencias, escuela
comprehensiva, educacion de jovenes

Abstract. This article analyzes the key role and the relevance of secondary education in the educa-
tional systems and within the agenda of Education For All (EFA). It outlines some of the main issues
and challenges with regard to access, modes and curricula on offer. Likewise and taking into ac-
count conclusions from international studies, it highlights the need of assuming new strategic
directions and a change of perspective considering challenges around curriculum within a strate-
gy of an inclusive education reform. It also points out criteria for the design of a curricular reform
which considers the development of competences in upper secondary education. The document
concludes by raising some key questions and outlining three proposals to contribute to encour-
age the discussion about processes of educational and curricular change in secondary education.

Keywords: Democratization, curriculum, competences, comprehensive schools, youth education

Socidlogo egresado de la Universidad de la Republica y Master en Investigacién Educativa (iprc-
Canadd). Coordina el Programa de Fortalecimiento de Capacidades Curriculares de la Oficina Inter-
nacional de Educacién (o1g) de unesco (Ginebra). Tiene a su cargo la iniciativa de ore-unEesco de una
Comunidad de Prictica Mundial en Desarrollo Curricular. Coordiné programas de reforma educativa
en Uruguay (Administracién Nacional de Educacién Publica, ANEP) y asimismo ha sido consultor del
BID, CEPAL, UNESCO, UNICEF y el Banco Mundial.

1 Este articulo es una versién ampliada y mejorada del documento presentado en la Reunién Regional

de Expertos sobre la Reforma de la Educacién Secundaria en la Regién Arabe (Muscat, Omdn, 26-28
de abril de 2009) organizada por el Ministerio de Educacién y la Comisién Nacional para la unesco

en Omidn y la Oficina Cluster de unesco (Beirut, Doha, Cairo y Rabat).
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Renato Opertti

EDUCACION MEDIA: LA DEMOCRATIZACION EN EL ACCESO,
EN LOS PROCESO Y EN LOS RESULTADOS

La discusién en torno a las finalidades, los objetivos y los contenidos de la
educacién media informa fuertemente en los procesos de cambio educativos y
curriculares en diferentes regiones del mundo, bdsicamente en la perspectiva de
democratizar las oportunidades de formacién y de contribuir a forjar bases sus-
tentables para el desarrollo, la equidad y la competitividad. La democratizacién
de la educacién implica profundizar y ampliar el concepto de equidad para vin-
cularlo sustantivamente a un marco sélido y coherente de politicas articuladas
en torno al acceso, los procesos, la participacién y los resultados. Por otro lado,
y de manera complementaria, democratizar la educacién supone ensanchar el
concepto de educacién como la triada de politica cultural, econédmica y social.

EL ROL DE LA EDUCACION MEDIA

El rol clave y la relevancia de la educacién media se encuentran subrayados en los
Objetivos de Desarrollo del Milenio (opm), la tercera meta de Educacién para
Todos en el Marco de Accién de Dakar, y la Convencién sobre los Derechos del
Nifo. En el pasado, la educacién media pudo haber sido percibida principal-
mente como un puente hacia la educacién terciaria, a saber, un estatus hibrido
e instrumental para otros aprendizajes, pero actualmente es crecientemente con-
siderada un fundamento bdsico de todo el sistema educativo, a saber, un estatus
de pivote y de enlace con otros aprendizajes. Al menos tres elementos deberian
considerarse para poder comprender el rol actual de la educacién media:

* La educacién media —incluyendo la educacién general, técnica y voca-
cional— desempefia un rol clave como politica social y econdémica para
fomentar la equidad, el desarrollo y la competitividad. La educacién
media constituye en efecto una fuerte inversién en recursos humanos
y financieros con altas implicancias econdmicas y sociales. Un informe
del Departamento de Desarrollo Internacional (prip) del Reino Unido
(2006) evidencia que el gasto en educacién primaria es mds efectivo para
reducir la pobreza si los estudiantes pueden continuar sus estudios en los
niveles secundario y terciario. Esto también sugiere que la educacién me-
dia puede incrementar los beneficios laborales en relacién con los ingresos
de los estudiantes.

* De forma complementaria con la educacién primaria, la educacién me-
dia permite un desarrollo mds avanzado de los estudiantes en términos
de competencias bdsicas para la vida y la ciudadania, a saber, la movili-
zacién, entre otras cosas, de valores, actitudes y recursos de aprendizaje
(ejemplo, saberes y saberes como) para poder abordar las situaciones que
se les presentan en la vida diaria. Una formacién ciudadana comprehen-
siva en el nivel de educacién media comprende los aspectos culturales,
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HACIA LA REFORMA DE LA EDUCACION MEDIA

politicos, econémicos y sociales que se asientan y se desarrollan de una
manera integrada y coherente sobre los logros de la educacién basica. Esto
permitirfa a los estudiantes disponer de las herramientas necesarias para
poder desempenarse competentemente como ciudadanos en una sociedad
global, competitiva y basada fuertemente en la produccién y diseminacién
de conocimientos. Importa destacar que en esta visidn de formacién ciu-
dadana, las competencias técnicas son una dimensién clave y transversal.
El desarrollo basado en competencias y habilidades técnicas constituye el
ntcleo del desafio de sostener, acelerar y compartir el crecimiento econd-
mico (DFIF).

* La educacién media también puede contribuir a la reduccién de los pro-
blemas sociales incluyendo el conflicto civil (Collier y Hoeffer). Aprender
a convivir constituye una competencia clave que puede desarrollarse me-
jor a través de la promocién de una cultura de paz y de respeto en los
centros de educacién media.

En sintesis, las ofertas curriculares de la educaciéon media deberfan estar guiadas
por la consideracién del rol de la educacién media como politica cultural, econémica
y social orientada a promover una formacién ciudadana comprehensiva y constituir
una potente herramienta para sustentar el desarrollo de sociedades pacificas.

TENDENCIAS

En términos del disefio institucional y curricular de la educacién media, dos
modelos bdsicos se han desarrollado histéricamente (Benavot). Por un lado, la
educacién media ha clasificado y dividido tradicionalmente a los estudiantes en
escuelas, orientaciones, ramas o sectores diferentes y separados donde las dis-
ciplinas académicas han sido separadas de aquellas vinculadas a Educacién y
Capacitacién Técnica y Vocacional (TveT)®. Por otro lado, figuran los centros de
educacién media comprehensivos que combinan una formacién en torno a un
tronco central de asignaturas con un abanico de asignaturas electivas sustanciales.

Considerando a Europa Occidental, se pueden identificar tres subtipos de
sistemas de educacién media que han evolucionado dentro de estos dos modelos
bésicos (Green, Wolf y Leney). En primer lugar, en Suecia, Finlandia y Dina-
marca, el modelo escolar comprehensivo escandinavo ha unificado a las escuelas
medias y primarias en un programa bdsico y obligatorio de nueve anos de dura-
cién para la educacién primaria y media bdsica. Por su parte, en Gran Bretafia,
Francia e Italia, se han desarrollado sistemas mixtos con diversidad de ofertas
equivalentes a las escuelas académicas. Esto, en efecto, ha significado que la
educacién obligatoria quede limitada a un tipo de escuela bésica (es decir, predo-
minantemente la rama académica de educacién media). Finalmente, en Austria,
Bélgica y los Paises Bajos, la mayoria de los estados alemanes y los cantones suizos

2 Technical & Vocational Education & Training
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Renato Opertti

han adoptado sistemas tripartitos. Los mismos estdn compuestos por escuelas
separadas que atienden a distintas orientaciones y ramas educativas, por ejemplo,
escuelas cldsicas, modernas y técnicas.

En varias regiones se observa que la gran mayoria de los paises ha establecido
dos niveles relativamente distintos de educacién media dentro de estos modelos
bdsicos, a saber, la educacién media bésica y superior (Benavot). La educacién
media bdsica funciona principalmente como una prolongacién de la educacién
primaria y como tramo final de la escolaridad obligatoria. Asimismo, la edu-
cacién media superior se ha dividido generalmente en programas de estudio
especializados que combinan diferentes orientaciones, tal es el caso de las disci-
plinas académicas, técnicas o vocacionales.

También han surgido nuevas tendencias en relacién con los dos modelos basi-
cos de educacién media de escuelas separadas y comprehensivas. Segtin el propio
Benavot, cada vez son mds los paises que estdn transitando de programas de
orientaciones disciplinarias e instituciones separadas en el nivel de educacién
media hacia modelos de escuelas comprehensivas. Este es el caso en particular de
los paises de la regién del Africa Sub-Sahariana, los paises del Sur Asidtico y los
paises mds industrializados, aunque no sucede lo mismo en los paises de Oriente
Medio y del Norte de Africa.

Los modelos de escuela comprehensiva tienen fuertes implicancias sobre los
curriculos de educacién media, con una gama mds amplia de asignaturas (a sa-
ber, dreas de conocimiento), una menor especializacién en torno a los contenidos
y una mayor presencia de temas integrados de corte transversal al curriculo.
Asimismo, las modalidades de ensefianza en el nivel de educacién media han
cambiado de conformidad al modelo de escuela comprehensiva. Por ejemplo,
se constata un creciente énfasis en los enfoques por competencias® a través por
ejemplo del trabajo por proyectos, el aprendizaje cooperativo, tutorias y los mo-
delos de evaluacién alternativos (Sahlberg). En los paises en los que se observan
estas tendencias, los curriculos de la educacién media se asemejan cada vez mds a
aquellos tradicionalmente asociados con el nivel primario.

PANORAMA GLOBAL Y TEMAS DE POLITICA EDUCATIVA

En 2007 se registraron 518.7 millones de estudiantes inscriptos en los centros
de educacién media de todo el mundo?, lo que representa un aumento de 81.9
millones respecto a 1999 (UNESCO EFA 2009). El anilisis de tendencias sugie-
re diferencias significativas en términos del alcance, contenido e impacto de la
educacién media que evidencian fuertes barreras a la democratizacién de las

3 Los enfoques por competencias se refieren genéricamente a la identificacién, seleccién, movilizacién
e integracién de diversidad de tipos de recursos cognitivos y no cognitivos por parte de una persona o
un grupo de personas para poder abordar competentemente situaciones de la vida real.

4 Se refiere a educacién media bésica y superior, niveles 2 y 3 de 1scep (Clasificacién Internacional de
Educacién).
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HACIA LA REFORMA DE LA EDUCACION MEDIA

oportunidades de aprendizaje. En este sentido, podrian considerarse los siguien-
tes puntos entendidos como nucleos criticos de debate:

Mientras los paises desarrollados han alcanzado una educacién media casi
universal, la situacién en las regiones en vias de desarrollo continda siendo
bastante despareja y lejana respecto de los paises desarrollados —a saber, las
tasas brutas de escolarizacién son el 34% en Africa Sub-Sahariana, el 65%
en los Estados Arabes y el 90% en América Latina (UNESCO EFA 2009).

En 2006, promedialmente la tasa bruta de escolarizacién para la educa-
cién media era del 58%; 78% en la educacién media bdsica y 53% en la
media superior. Se observa que la transicién de la educacién media bésica
a la superior constituye un punto clave de la desercién o mds bien de la
expulsion del sistema educativo, especialmente en Asia Oriental, América
Latina y el Caribe, los Estados Arabes y Africa Sub-Sahariana (UNEsco
Inequality 2009).

Casi 71 millones de adolescentes en edad de asistir a los centros de educa-
cién media bdsica se encontraban fuera del sistema escolar en 2007 —casi
uno de cada cinco del grupo etario total— de los cuales el §4% eran mu-
jeres (UNESCO EFA 2009). Una alta proporcién de nifias y ninos no habian
completado la escuela primaria o bien no pudieron hacer la transicién a
la educacién media bdsica. Esto sugiere claramente la existencia de vacios
ylo déficits institucionales, sociales, pedagdgicos y curriculares en las ofer-
tas de educacién media tanto en términos de responder a las expectativas
y necesidades de los adolescentes como en los apoyos requeridos para una
transicién fluida de la educacién primaria a la media.

Atn permanecen fuertes desigualdades en cuanto al acceso, tanto en el nivel
medio bdsico como en el superior. Estas desigualdades no sélo se constatan
entre paises sino también dentro de los paises debido a factores como los ni-
veles de ingresos y la lengua (medio de instruccién). La existencia de brechas
cada vez mds fuertes entre los logros obtenidos por los estudiantes entre y
dentro de los paises constituye un tema de alta relevancia en las agendas
educativas internacionales. En la mayoria de los paises en vias de desarrollo,
los estudiantes provenientes de los estratos socioeconémicos mds bajos no
finalizan la educacién media (UNEsCO 2010). Las disparidades nacionales se
verifican a diferentes niveles (entre regiones, comunidades, escuelas y aulas)
y son particularmente significativas en los paises con altos niveles de pobre-
za (UNESCO 2009). Del mismo modo, existen diferencias mayusculas entre
los paises desarrollados y en desarrollo respecto de los resultados de aprendi-
zaje obtenidos en la educacién media (OCDE 2001; 2003; 2006).

La proporcién de estudiantes de los centros de educacién media que se
encuentran inscriptos en algin curso de educacién y capacitacién técni-
cay vocacional (TVET) ha permanecido relativamente estable desde 1999,
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alrededor del 10%, con la mayoria de los estudiantes en los centros de
educaciéon media superior. Desde 2007, las tasas de escolarizacién en TVET
han tendido a ser mds altas en paises desarrollados que en los en desarrollo
(16% y 9% respectivamente) (UNESCO EFA 2010).

» Existe un creciente reconocimiento de la relevancia de la educacién técnica
y vocacional en contribuir al logro de sociedades mds equitativas y desa-
rrolladas a la luz de las agendas de las politicas educativas nacionales. La
crisis econémica mundial alimenta la necesidad de priorizar el desarrollo de
habilidades técnicas en la mayoria de los paises. Particularmente en Oriente
Medio —una regién caracterizada por el alto desempleo juvenil y elevadas
tasas de desercién en la educacién media (UNESCO EEA 2009)— los gobier-
nos estdn tratando de fortalecer la educacién técnica y vocacional dentro del
marco de la re-estructuracién de la educacién media.

En términos generales, el panorama mundial, particularmente en los pai-
ses en desarrollo, presenta una situacién de barreras fuertemente arraigadas a la
participacion y a los aprendizajes que socava la consecucién de una educacién
de calidad equitativa para todos y dan, como resultado, una democratizacién
inconclusa de la educacién media.

En 2005 el Banco Mundial sugirié varios factores interrelacionados que expli-
can por qué hermanar la educacidn relevante y de calidad con el aumento en el
acceso contindia siendo un tema muy importante en todos los paises. Entre otros
temas, el Banco Mundial enfatiza que una estructura curricular excesivamente aca-
démica centrada en las asignaturas, y con objetivos y contenidos desconectados de
las realidades sociales y econdmicas, no contribuye a lograr una educacién equi-
tativa de calidad. Numerosos sistemas de educacién media contintian aplicando
curriculos rigidos basados en disciplinas tradicionales incluso cuando resulta cada
vez mds evidente que en las sociedades basadas en el conocimiento lo que uno sabe
es menos importante que lo que uno puede aprender (UNESCO EFA 2009).

La fuerte separacién jerdrquica entre la educacién primaria y la media, entre
la educacién media bdsica y la superior, y entre las disciplinas generales y las
TVET, parecerian asociarse a problemas de accesibilidad y a magros resultados que
padecen los sistemas educativos actuales. Las ofertas educativas separadas y, en
muchos casos, segregadas provocan interrupciones en el aprendizaje, lo cual con-
duce a inequidades en cuanto a acceso y logros asi como a aumentar los niveles
de desercién de los estudiantes (OCDE 2001; 2003; 2006).

Asimismo, la educacién técnica y vocacional sufre actualmente, en la mayoria de
las regiones, de una mala coordinacién de gobierno, escasos recursos presupuestarios,
falta de docentes calificados, escasa relacién de sus curriculos con las habilidades
que buscan los empleadores y una falta de estdndares uniformes (UNESCO EE4 2009).
Como resultado, la TVET es generalmente percibida por la sociedad como una edu-
cacién de segunda clase, destinada principalmente a los sectores socialmente mds
vulnerables. Al mismo tiempo, se continda visualizando, en muchos casos, el rol de
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la educacién media como un trampolin hacia los estudios universitarios orientando
de forma excesiva sus objetivos en funcién de las expectativas y las demandas de las
universidades («da agenda importada o impuesta).

LA REFORMA DE LA EDUCACION MEDIA
DESDE UNA PERSPECTIVA CURRICULAR

La centralidad del debate sobre las reformas en la educacién media coloca la
dimensidn curricular en sus diversas y complementarias variantes de curriculo
disenado, implementado, vivenciado, logrado, oculto y olvidado, como un eje
fundamental de procesos sustantivos y sustentables de cambios educativos. La
conceptualizacién comprehensiva del curriculo como construccién y desarrollo
societal, que emerge y evidencia un acuerdo politico, de politicas, y técnico sobre
qué, para qué y cémo ensefiar, es una clave necesaria para repensar la educacién
media de cara a su transformacién y no tanto reducida a su ajuste.

DIRECCIONES ESTRATEGICAS

Partiendo del supuesto de que no existe un modelo internacional «exitoso» sino
multiples visiones, experiencias y estrategias para compartir y aprender de las
mismas, el Plan de la uNEsco 2010—2011 titulado «De la primera infancia a
la edad adulta: construyendo sistemas educativos eficaces» tiene el propdsito de
contribuir a la identificacién y diseminacién de las précticas eficaces, al forta-
lecimiento de las capacidades de los paises para revisar los planes y las politicas
de educacién media, monitorear los logros y la evaluacién de las reformas en la
educaciéon media y explorar nuevas estrategias para su consecucion.

Una estrategia de reforma posible serfa repensar los desafios de la educacién
media desde una perspectiva curricular. Una visién comprehensiva del curriculo
incluye principalmente los fundamentos de politicas educativas que sustentan el
curriculo, los objetivos y las estructuras curriculares, las estrategias pedagégicas
y diddcticas, el apoyo a los curriculos a través de diversos recursos para el apren-
dizaje, los contenidos disciplinares, la gestion del curriculo, los resultados de los
aprendizajes y su evaluacién.

Las reformas educativas a nivel mundial se encuentran cada vez mds centra-
das en el curriculo (Moreno), reconociéndose de manera creciente la compleja
relacién de retroalimentacién entre los objetivos curriculares, las estructuras y
estrategias curriculares y los logros alcanzados en equidad y calidad. Los mar-
cos curriculares’ estdn fuertemente relacionados con el rol de la educacién en la

s Un marco curricular es concebido tanto como una herramienta técnica que establece los pardmetros
para el desarrollo de otros documentos curriculares, tales como los programas de las asignaturas, asi
como un documento socialmente consensuado que define y expresa las prioridades nacionales para la
educacién y las aspiraciones para el futuro de la nacién.
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sociedad aportando la racionalidad y las bases para la formacién ciudadana y
el desarrollo personal equilibrado, la mejora del bienestar de la sociedad en su
conjunto y la identificacién e implementacién de objetivos clave de politica eco-
némica y social (combatir la pobreza y la marginalidad; fomentar el desarrollo y
la distribucién equitativa de oportunidades, entre otros).

Los curriculos deben estar por tanto alineados con los roles consensuados y
atribuidos a la educacién en la sociedad asi como con las expectativas y deman-
das sociales. El curriculo es un tema tanto politico como técnico que involucra a
multiplicidad de actores de dentro y fuera del sistema educativo (los denomina-
dos stakeholders) e implica el desarrollo permanente y dindmico de diversidad de
procesos educativos para sustentar e informar el logro de resultados pertinentes
y relevantes. Desde esta perspectiva, el rol de los docentes es visualizado como
co-desarrollador de propuestas curriculares mds que implementador de prescrip-
ciones curriculares gestadas de arriba hacia abajo.

El curriculo ha sido definido como un contrato denso y flexible entre la poli-
tica-sociedad y los docentes (Braslavsky). El rol de los docentes en el desarrollo de
reformas debe ser visto en el marco de procesos de negociacién y de acuerdo sobre
el cambio curricular fundadas en la legitimidad aportada por diversos stakehol-
ders. Por ejemplo, en la educacion media, los profesores mantienen un fuerte ezhos
disciplinario que puede dificultar los cambios que impliquen reordenamientos en
la conceptualizacién epistemoldgica y en la organizacién de las dreas de conoci-
miento y asignaturas, y las instancias de coordinacién y de produccion colectiva
con colegas de otras disciplinas. Los docentes deben ser entendidos y apoyados
como profesionales y hacedores de politica a nivel del aula y en tal sentido su
confianza, competencias, conocimientos y actitudes positivas pueden reforzar
significativamente los procesos de transformacién curricular.

Los procesos de reforma curricular en la educacién media pueden entenderse
agrupados en dos tipos bésicos. Por un lado, un enfoque gradual y por partes que
supone la acomodacién-mejora de aspectos especificos del sistema educativo (por
ejemplo, inversiones en recursos para el aprendizaje) a la luz de la expansién y
democratizacién de la educacién media asi como de los cambiantes contextos so-
ciales y econémicos. Por otro lado, un enfoque transformacional y holistico que
supone cambiar efectivamente los marcos de organizacién y de funcionamiento
de los sistemas educativos a sus diversos niveles para poder abordar los desafios
de la democratizacién de la educacién y la sociedad.

En conformidad a la selecciéon de alguno de estos dos enfoques, los tipos de
iniciativas en cuanto, por ejemplo, a aumentar los afios de escolaridad obligato-
ria, invertir en infraestructuras fisicas y equipamientos, cambiar los curriculos
por subsector-orientacién-rama, implementar reformas curriculares basadas en los
enfoques por competencias y abrir el centro educativo hacia la participacién co-
munitaria y de padres, tienen sentidos, proyecciones e implicancias muy distintas.

Atendiendo la complejidad e interdependencia de los desafios actuales en
torno a la educacién media, se entiende que un enfoque transformacional y
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holistico sustentado en un concepto amplio de educacién inclusiva podria con-
ducir a procesos y resultados positivos. De hecho, un concepto fortalecido de
educacién inclusiva, con una amplia nocién de todos y una fuerte apreciacién
por las diferencias, es considerado de gran ayuda respecto de un entendimiento
comprehensivo acerca de cémo interactiian los conceptos de igualdad, equidad
y calidad (Acedo; Ainscow y Miles), lo cual ha faltado en general en los procesos
de reforma de la educacién media.

La educacién inclusiva «puede ser vista como un principio de orientacién
general para fortalecer la educacién para el desarrollo sustentable, el aprendi-
zaje a lo largo de toda la vida para todos y todas y la igualdad de acceso a las
oportunidades de aprendizaje para todos los niveles de la sociedad» (UNEscO-OIE
Conclusiones 2008, 3). Esta se entiende esencialmente como procesos permanen-
tes y dindmicos para abordar y responder a las diversas necesidades de todos los
educandos a través del aumento de la participacion en el aprendizaje, las culturas
y las comunidades, y la reduccién de la exclusién dentro y desde la educacién.
Esto supone cambios y modificaciones en los contenidos, enfoques, estructuras
y estrategias con una visién comdn que incluye a todos los nifos y las nifias del
rango de edad apropiado y bajo la conviccidn de que es responsabilidad del siste-
ma regular educar a todos los ninos y las nifias (UNEScO Inclusién 2009).

Esta definicién de inclusién implica esencialmente concebir un sistema educa-
tivo para atender las expectativas y necesidades de todos los estudiantes de forma
efectiva apoyando el disefio y la implementacién unitaria y coherente de politicas
y programas educativos respecto del acceso, la participacién, los procesos y los re-
sultados de aprendizaje en los diferentes niveles y ramas educativas. Asimismo, la
facilitacion de oportunidades de aprendizaje a lo largo de toda la vida en ambientes
formales, no formales ¢ informales y en las diferentes unidades, por ¢jemplo, la uni-
dad macro de marcos nacionales, la unidad intermedia de los curriculos centrados
en la escuela, la unidad micro de las aulas y la unidad individual del estudiante,
constituye un aspecto clave de la educacién inclusiva (Opertti y Brady).

Rosa Blanco explica que es central en la inclusién no la individualizacién
sino la diversificacién de la oferta educativa as{ como la personalizacién de ex-
periencias comunes de aprendizaje. Esta consideracién implica avanzar hacia la
confeccién de un disefio universal en el cual el proceso de ensefanza-aprendizaje
y el curriculo consideren la diversidad de las necesidades de todos los estudiantes
y no una planificacién a partir de un estudiante «promedio». De esta manera,
se pueden lograr acciones individualizadas para responder a las necesidades es-
pecificas de estudiantes o grupos no considerados por una propuesta educativa
basada en una légica de homogencidad y no de diversidad.

En efecto, mediante la implementacién de un enfoque de educacién inclusiva,
los paises enfrentan el desafio de eliminar las barreras institucionales, curricu-
lares y pedagdgicas arraigadas en niveles, ofertas y disciplinas de la educacién
media apelando a la conformacién de un marco curricular comian y flexible sus-
tentado en competencias centrales para la vida.
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Una perspectiva amplia de inclusién implicaria ampliar y democratizar la
educacion bdsica para incluir la rama tradicional del nivel de educacién media
bésica garantizando la continuidad de los aprendizajes y permitiendo una mayor
integracién de la educacién académica y de la técnico-vocacional como bases
complementarias de una formacién ciudadana sélida y comprehensiva. Por ejem-
plo, los paises nérdicos desarrollan un modelo de escuela comprehensiva que
conlleva un ciclo de nueve afios de educacién bdsica y se sustenta en la flexibi-
lidad, de modo que el curriculo no define el modelo escolar sino que el modelo
escolar permite la flexibilidad en el curriculo (Halinen y Jaervinen). En el marco
de este tipo de escuela, los conceptos de equidad y calidad son entendidos como
complementarios en contribuir a democratizar efectivamente las oportunidades
de aprendizaje.

Complementariamente, en el nivel de educacién media superior, la inclusién
supondria la conformacién de centros de educacién de jévenes transitando de es-
cuelas o programas de especializacién separados y sin conexién entre si a sistemas
comprehensivos facilitando la integracion y la navegabilidad entre las ofertas de
educacién secundaria y la educacién y capacitacién técnica y vocacional (TVET).
Por otra parte, bajo un marco unitario de educacién media, se deberia ofrecer se-
gundas oportunidades y ayuda sistemdtica para aquellos estudiantes que quedan
rezagados (Schleicher).

La UNEsco recomienda «evitar separar la educacién técnica de la general a
través de rigidos programas de orientacién técnica, especialmente en edades tem-
pranas» (UNESCO EFA 2009), lo cual es también mencionado por la ocpE (2001;
2003; 2006). En realidad, una temprana diferenciacion entre la educacién secun-
daria y la TVET puede alimentar la segregacién social y curricular al «acomodar»
los perfiles de los estudiantes a ramas y ofertas educativas educativas que no se
encuentran lo suficientemente interrelacionadas como para facilitar la movilidad
y la navegabilidad entre las mismas y que, asimismo, son socialmente apreciadas
de forma muy desigual por la sociedad.

El desarrollo de marcos curriculares inclusivos y unitarios supondria consi-
derar una serie de aspectos interrelacionados: la capacidad efectiva del plan de
estudios, principalmente en orden a la eleccién y los contenidos de las asigna-
turas ensefiadas para responder a contextos sociales cambiantes (por ejemplo,
sociedades basadas en la innovacién y el conocimiento); la actual postergacion
de la especializacién de la ocupacién a etapas posteriores; la necesidad de una
visién curricular comprehensiva con perfiles de egresados sustentados en el
desarrollo de competencias de vida y ciudadanas; y comprometer a docentes
y alumnos en lograr egresos universales de calidad. Las expectativas docentes
sobre los aprendizajes de sus alumnos son un factor clave de la inclusién o bien
de la exclusién.

Los curriculos inclusivos tienen el propésito de lograr la combinacién éptima
de contextos y contenido para comprometer a los estudiantes (Cox). Los objetivos
de la educacién media, trazados a través del desarrollo de un nimero acotado de
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competencias y de un marco nacional de estdndares y calificaciones comtn a todas
las ofertas de educacién media, implican un curriculo flexible que sea capaz de
comprometer y motivar a los estudiantes.

La flexibilidad curricular e institucional es un factor clave en los procesos
de desarrollo curricular, en tanto le otorga a los centros educativos libertad con
responsabilidad y rendicién de cuentas en el uso del tiempo, espacio, contenidos
y recursos. Los centros educativos disponen de espacios de libertad curricular
donde el mend de asignaturas electivas y actividades locales constituyen formas
posibles de comprender y responder mejor a los intereses y habilidades de los
estudiantes. Se trata de jerarquizar al centro educativo como un principal motor
de los cambios curriculares empoderdndolos para que faciliten y forjen oportu-
nidades para la colaboracién y el apoyo entre supervisores, directores, docentes,
estudiantes, padres de familia y comunidades.

Dado que las responsabilidades de desarrollo curricular son compartidas
entre varios actores del sistema educativo, también deberia serlo el sentido de
responsabilidad por los resultados alcanzados por los estudiantes. Los centros
educativos y los docentes no deben ser considerados como los Ginicos responsables
de los resultados obtenidos. Tal como lo sefiala Hannu Savolainen, las escuelas
pueden ser responsables de los resultados, sin embargo las autoridades educativas
son las responsables de brindar las condiciones para que esos resultados sean
posibles, tales como el concepto de una rendicién de cuentas inteligente con
implicancias mutuas y relaciones de ida y vuelta.

El énfasis en un enfoque examinista en la educacién media, especialmente
en el nivel medio superior, no necesariamente asegura una educacién de calidad.
Los exdmenes pueden resultar ttiles como una forma, entre otras, de evaluar a los
estudiantes, pero no deberfan ser idolatrados como la «Gnica y legitima verdad».
Consideramos que puede ser més relevante focalizarse en la diversificacién de los
procesos de aprendizaje y en la evaluacién formativa para buscar asegurar buenos
resultados. También puede resultar importante considerar otros indicadores de
relativo éxito de una reforma de educacién media como, por ejemplo, el abati-
miento de los niveles de expulsién y el bienestar de los estudiantes: en lugar de
valorar lo que podemos medir, deberiamos medir lo que valoramos (UNEsCO-OIE
2008).

Asimismo, el conjunto de los actores deberian ser capacitados y respaldados
para participar efectivamente en el desarrollo, la implementacién y la evalua-
cién de los curriculos para que los procesos participativos sean realmente eficaces
(Lindeberg). A via de ejemplo, el empoderamiento de los docentes para seleccio-
nar y jerarquizar ejes temdticos y contenidos del curriculo tomando en cuenta
expectativas y necesidades locales, requiere de la aceptacion y apropiacién del rol
como co-desarrolladores de las propuestas curriculares.

Los hacedores del curriculo finlandés han observado que «cuando el trabajo
se basa en la franqueza y la confianza, con altas expectativas y estructuras y pro-
cedimientos colaborativos, las personas reaccionan tratando de hacer su mayor
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esfuerzo [. . .J. Esa es la clave del éxito de la educacién» (Halinen y Jarvinen,
94-95). La administracién flexible es de gran ayuda para los centros de educacién
media, como también lo es la confianza en los centros educativos por parte de los
directores, los docentes, los estudiantes, los padres y las comunidades.

La experiencia finlandesa ilustra una visién integrada acerca de c6mo conge-
niar equidad y calidad en el marco de una escuela comprehensiva que combina
la educacién primaria y la media bdsica (Halinen y Jarvinen). El principio de
igualdad de oportunidades se basa en una visién universal compartida por acto-
res e instituciones de dentro y fuera del sistema educativo (stakeholders) sobre el
rol de la educacién media en la sociedad que se plasma claramente en un modelo
comprehensivo no selectivo de nueve afnos de escolaridad bésica obligatoria.

El sistema finlandés también facilita formas de trabajo colaborativo, apo-
yo personalizado y asesoramiento centrado en el aprendizaje y el bienestar de
los estudiantes incorporando a las comunidades locales en la co-gestion de la
educacién. Asimismo, los criterios y las formas de evaluacién buscan alentar el
desarrollo de los estudiantes, lo que significa que no existen rankings ni exdmenes
formales sino hasta el final de la educacién media superior. Los estudiantes no
repiten grados, y como sustento de este enfoque existen modelos de intervencién
temprana y trayectorias curriculares flexibles que, en definitiva, son garantes de la
equidad. Por otra parte, los propios docentes altamente calificados y auténomos
hacen realidad el principio de equidad congeniada con calidad. Una de las claves
del buen desempeno docente radica en que los mismos deben cursar programas
de formacién docente de calidad.

En sintesis, una visién curricular comprehensiva, que enfatiza la diversifica-
cién de los procesos de aprendizaje en el marco de un enfoque transformacional y
holistico de la educacién media y del sistema educativo en su conjunto, pareceria
ser un camino posible para poder entender y responder efectivamente a la diversi-
dad de expectativas y necesidades de los estudiantes que crecientemente permean
e impactan en los centros educativos. El concepto de un curriculo inclusivo que
personalice las ofertas educativas y los encares pedagégicos de cara a reflejar los
desaffos y las situaciones de la vida que enfrentan los jévenes, y que asimismo
empodere a los docentes para que co-desarrollen el curriculo, allana el camino
para congeniar equidad y calidad.

Una agenda de posibles temas para avanzar en esta linea pareceria incluir
la extension y la democratizacién de la educacién bésica incluyendo el primer
ciclo de media; la conformacién de pasarelas curriculares navegables y flexibles
entre las ofertas de educacién media y TVET; el desarrollo de marcos curriculares
unitarios sustentados en los enfoques por competencias y comunes a todas las
ofertas de educacion media; el fortalecimiento de los modelos locales de gestién
curricular enraizados en sélidos marcos curriculares universalistas y sustentados
en alianzas que abarquen instituciones y actores de dentro y fuera del sistema
educativo; una educacién ciudadana comprehensiva que congenie enfoques y di-
mensiones sobre aspectos culturales, politicos, econémicos y sociales de manera
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vinculante; sistemas de rendiciones de cuentas que comprometan y responsabi-
licen a todos los niveles del sistema educativo; y apuntalar la confianza societal
en los docentes asi como su empoderamiento e idoneidad para desarrollar una
educacién de calidad para todas y todos.

EL DESARROLLO DE REFORMAS EN EDUCACION MEDIA BASADAS
EN LOS ENFOQUES POR COMPETENCIAS

En linea con una reforma educativa inclusiva, los enfoques basados en compe-
tencias pueden desempefar un rol clave como dimensién transversal al disefio y
al desarrollo curricular comprendiendo las finalidades y los objetivos educativos,
la estructura curricular, los programas de disciplinas y asignaturas, los procesos
de aprendizaje, los criterios y los instrumentos de evaluacién y los resultados
obtenidos por los alumnos.

Los curriculos orientados al desarrollo de competencias no deberfan ser pen-
sados s6lo para las ofertas de la educacién secundaria sino primariamente como
un marco curricular comin con finalidades, objetivos, ¢jes de formacion, estra-
tegias de aprendizaje, criterios e instrumentos de evaluacién y perfiles de egresos
compartidos con las ofertas de educacién técnica y vocacional bajo el concepto de
una educacién de jévenes. Un abordaje compartido facilita la navegabilidad entre
las diferentes orientaciones, ramas y ofertas asi como prepara en pie de igualdad
a los estudiantes tanto para ejercer la ciudadania como para continuar estudios
terciarios. Esto tiene el propésito central de democratizar las oportunidades de
formacion, intentando combatir y terminar con la estratificacion y el estigma
social de una TVET de segunda clase.

La presente seccién tiene por finalidad ilustrar criterios bdsicos para abor-
dar el desafio de disenar curriculos orientados por el desarrollo de competencias
centrdndose en la educacién media superior. Lo hacemos tomando como punto
de referencia las experiencias derivadas del proceso de transformacién de la edu-
cacién media superior en Uruguay que implicé un diseno curricular basado en
los enfoques por competencias para los grados 10 al 12 (Barcos y Trias; ANEP-
Comisién TEMS).

Conceptualizacion y roles

Globalmente, se puede visualizar a los enfoques basados en competencias como
modos de desarrollar e integrar tres 16gicas: 1) vida cotidiana (las diversas accio-
nes de las personas para poder encarar situaciones de vida); 2) curricular (recursos
requeridos para poder desenvolverse de forma competente en las diferentes si-
tuaciones de la vida); y 3) aprendizajes (modos de aprender de los estudiantes
sustentado en diversas modalidades de ensefianza). Las situaciones de vida cons-
tituyen la base y el criterio de las competencias (Jonnaert).

Las competencias deberfan estar relacionadas con los objetivos de los curri-
culos de educacién media superior, en tanto estos tltimos son conceptualizados
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y definidos a la luz de las expectativas y necesidades de los estudiantes y de la
sociedad en su conjunto. Cuatro tipos de objetivos bdsicos podrian encuadrar
el desarrollo de las competencias, a saber: 1) el desarrollo individual y social de
la persona por medio de procesos educativos continuos y dindmicos, desde la
educacién de primera infancia en adelante; 2) la formacién ética y civica de un
ciudadano critico y responsable en el marco de una sociedad democrdtica; 3)
el rol de los jévenes como actores activos con capacidad de entender, actuar y
transformar la realidad; y 4) la valoracién del trabajo como un medio humano de
desarrollo personal y colectivo.

A fin de contribuir a la consecucién de estos cuatro tipos de objetivos, se
podrian proponer cinco tipos de competencias generales, por ejemplo: 1) per-
sonales: relacionadas con aspectos éticos y emocionales; 2) sociales: vinculados
a la comunicacién, cooperacién, trabajo en grupo, solidaridad, participacién
democridtica, creatividad e innovacidn; 3) técnicas: relacionadas con la capa-
cidad de organizar y aplicar el conocimiento cientifico y tecnoldgico asi como
generar y utilizar recursos ¢ ideas matemdticas para el abordaje y la resolucién
de problemas; 4) metodoldgicas: que implican la recoleccién, procesamiento
y el andlisis critico de la informacién, la organizacién y presentacién de ideas
a través de distintas técnicas metodoldgicas y recursos tecnolégicos, y la pro-
puesta y resolucién de problemas; y 5) cognitivas: relativas a la auto-evaluacién,
auto-control y auto-conocimiento.

Estos tipos de competencias pueden encontrarse en los marcos internacio-
nales generales relacionados principalmente con el disefio y la evaluacién de
competencias (Tiana)® y no implican necesariamente una innovacién significati-
va en el proceso de conceptualizacién. El aspecto innovador pareceria asociarse a
considerar estas competencias como comunes tanto a la educacién secundaria su-
perior como a la educacién técnica y vocacional cuestionando el supuesto de que
las competencias técnicas estdn claramente diferenciadas de las generales debido,
aparentemente, a las especificidades del mercado laboral. Las competencias de
orden genérico deben concretarse como situaciones de aprendizaje en las diversas
ofertas de educacién media evitando los listados de competencias en cada oferta
curricular y en las asignaturas que, en general, carecen de anclaje en los centros
educativos y en las aulas.

6 Alejandro Tiana menciona distintas propuestas internacionales para la seleccién de competencias
clave: pEseco/ocDE (Definicidn y seleccidon de competencias: fundamentos tedricos y conceptuales),
1aLs (International Adult Literacy Survey [Encuesta Internacional de Alfabetizacién de Adultos])

y ALL (Adult Literacy and Lifeskills Survey [Encuesta de Alfabetizacién de Adultos y Habilidades
para la Vidal), p1sa (Programme for International Student Assessment [Programa para la Evaluacién
Internacional de Alumnos]), Tivss (Zrends in International Mathematics and Science Study [Estudio
Internacional de Tendencias en Matemdticas y Ciencias] ) y PIRLS (Progress in Reading Literacy Study
[Estudio de Alfabetizacién de Progreso en la Lectura]) y civep (Civic Education Study [Estudio de
Educacién Civica]).
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Las competencias como el eje de la estructura curricular

La posibilidad de que todas las asignaturas compartan conceptos curriculares
comunes es entendida como un paso necesario para lograr un disefio curricular
s6lido y coherente. De hecho, las competencias deben incorporarse dentro de la
estructura curricular para poder desarrollarse a nivel de las asignaturas. Seria
riesgoso establecer competencias generales sin orientar su desarrollo en cada una
de las asignaturas tanto en términos conceptuales como operativos, principal-
mente teniendo en cuenta las necesidades de orientar y apoyar a los docentes.
Jonnaert et al. sefialan que quienes trabajan en el desarrollo de nuevos curriculos
se enfrentan al desafio de construir una nueva estructura tan sélo con herramien-
tas obsoletas a su alcance.

Sin embargo, en la actualidad, atin existe una fuerte tradicién y practica de
disefar e implementar programas de asignaturas en torno a una serie de objeti-
vos genéricos y un listado de contenidos. El cambio progresivo de esta tradicion
implicaria, entre otros aspectos significativos, que el concepto de competen-
cia constituyera una dimensién transversal de la estructura curricular; que los
supervisores pudieran orientar y seguir las précticas del aula de forma predo-
minantemente pedagdgica; que los directores de centros educativos abrigaran
una visién a la vez institucional y pedagdgica sobre su propia gestién y que los
docentes fueran firmemente apoyados en el aula para que puedan actuar como
co-desarrolladores eficaces del curriculo.

La denominada ingenieria curricular es fundamental para poder concretar
una visién comprehensiva del curriculo que considere a los enfoques por com-
petencias como una dimensién transversal. Xavier Roegiers define la ingenieria
curricular como la traduccién operativa de la politica curricular que transforma
las intenciones pedagégicas en un curriculo estructurado en torno a plasmar di-
chas intenciones en el aula o en el lugar de formacién.

Los conceptos de trayectos y espacios pueden facilitar el desarrollo de com-
petencias en el marco de una visién curricular comprehensiva. Los trayectos
curriculares se definen como rutas curriculares orientadas al desarrollo de com-
petencias a través de diferentes dreas de conocimiento. Por su parte, los espacios
curriculares desarrollan distintos tipos de competencias a través de contenidos
disciplinarios organizados por dreas de conocimientos y/o disciplinas. Los cua-
dros 1 y 2 muestran las posibles relaciones entre los trayectos, los espacios y las
competencias.

Cuadro 1. TRAYECTOS Y COMPETENCIAS PROPUESTAS PARA UN CURRICULO DE EDUCACION MEDIA
SUPERIOR (GRADOS 10-12).

TRAYECTOS : COMPETENCIAS

Artes y Comunicacion Competencias comunicativas y expresivas
Ciencias Naturales y Matematicas Competencias cientificas y tecnolégicas
Ciencias Sociales y Filosofia Competencias filoséficas y sociales

FUENTE: Barcos y Trias.
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Cuadro 2. ESPACIOS Y COMPETENCIAS CURRICULARES PROPUESTAS PARA UN CURRICULO DE EDUCACION
MEDIA SUPERIOR (GRADOS 10-12).

: ESPACIOS CURRICULARES : COMPETENCIAS

Competencias centrales: comunes a todas las ramas y

Espacio de equivalencia . . P N
orientaciones (general, técnica y vocacional).

Competencias especificas: relacionadas con las areas de
Espacio especifico conocimiento bajo diferentes ramas y orientaciones de la
educacion general, técnico-profesional y vocacional.

Competencias vocacionales: habilidades que permiten a los
Espacio opcional o exploratorio jovenes tomar decisiones respecto de sus proyectos de desarrollo
personal.

Competencias extensivas: éstas, seleccionadas por el
Espacio descentralizado (curriculo de centro educativo, responden a los intereses de los jovenes
centro educativo) y la comunidad complementando el desarrollo de otras
competencias.

FUENTE: Barcos y Trias.

Sobre la base de la estructura curricular, las asignaturas pueden ser seleccio-
nadas teniendo bien en cuenta que su contenido debe contribuir a desarrollar las
competencias de cada trayecto. La légica del diseno curricular implica moverse
de las competencias seleccionadas y definidas hacia la especificacion de los obje-
tivos y contenidos de la asignatura requeridos para contribuir a su logro.

La incorporacién de competencias en los programas de las asignaturas

Un enfoque basado en competencias no busca dejar a un lado el conocimiento y
las disciplinas. Por el contrario, una estructura curricular comin para todas las
asignaturas sobre la base de competencias puede proporcionar los criterios para el
fortalecimiento de aquéllas centrdndose en los saberes relevantes para su aprecia-
cién y uso por la sociedad en su conjunto. Un objetivo primordial del proceso de
reforma curricular estriba en generar una relacién complementaria y productiva
entre los conocimientos y las competencias teniendo en cuenta que la transmisién
de hechos y conocimientos seguirdn desempefiando un rol significativo debido a
la fuerte tradicién disciplinaria asi como a los niveles de resistencia ideoldgica y
corporativa hacia los enfoques basados en competencias.

Ser competente implica organizar una serie de actividades para poder com-
prender, encarar y responder a diversidad de situaciones de la vida. Resulta
discutible establecer si realmente se pueden manejar las situaciones con sélo
contextualizar el conocimiento. Los estudiantes deberfan aprender a buscar y
descubrir el rol del conocimiento para comprender y abordar diversas situacio-
nes donde estdn necesariamente implicados valores, actitudes, saberes, saberes
como y capacidades, entre otros recursos cognitivos y no cognitivos. Los co-
nocimientos deben ser interpretados y redefinidos por los estudiantes de cara a
los desafios que plantean las situaciones de vida visualizadas como situaciones
de aprendizaje.

En esta linea, una experiencia interesante refiere a una encuesta que se desa-
rroll6 en Québec (Canadd) en el contexto de la reforma de la educacién bésica
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y general para adultos (Jonnaert et al.). El objetivo de esta encuesta radicaba en
aportar insumos para reducir la brecha entre lo que estd prescripto en el curriculo
y lo que realmente sucede en el aula. Mediante la introduccién de la nocién de
«accién competente», los investigadores mostraron cémo un enfoque basado en
competencias podia aplicarse para identificar los contenidos de los programas de
estudio subrayando la idea de contextualizacién.

Los investigadores analizaron las acciones de los estudiantes en contexto asi
como también los recursos que emplearon para llevar a cabo dichas acciones.
Los investigadores llamaron a este proceso «accién competente en situacion».
Como primer paso, construyeron un banco de situaciones de la vida real a
través de una encuesta aplicada a la «poblacién meta» (aquellos que se verfan
afectados por la reforma de educacién de adultos). Las personas identificaron
situaciones relevantes que no estaban incluidas en los programas de estudio
tradicionales revelando la existencia de una diferencia considerable entre los
contenidos de aprendizaje generalmente especificados en los programas de es-
tudio y las situaciones orientadas al desarrollo de las competencias (Jonnaert
et al.). Los investigadores concluyeron que los recursos que la gente necesitaba
para abordar problemas de la vida cotidiana no eran los tradicionalmente aso-
ciados con las asignaturas escolares.

Al mismo tiempo, la investigacion destacé que el banco de situaciones no
podria mantenerse estdtico y deberfa actualizarse de forma continua dado que las
necesidades y demandas de la gente se encontraban en constante cambio. Esta
idea de tiempo fue también un importante factor a considerar. Si los estudiantes
eran formados con situaciones concretas del presente, la educacién podria llegar
a resultar obsoleta para el momento que los estudiantes se graduaran.

En consecuencia, como segundo paso, los investigadores agruparon situa-
ciones en clases y luego identificaron las actividades pertinentes que permitian
trabajar sobre tales situaciones y sobre los recursos que se necesitaria desarrollar
y finalmente, identificaron las competencias involucradas. A partir de ellas, los
estudiantes debfan desarrollar acciones competentes en diferentes clases de si-
tuaciones. Esto demostré ser un buen ejemplo de cémo los programas pueden
disefarse conforme a una perspectiva situada.

Desafios en el desarrollo de enfoques basados en competencias

Los enfoques basados en competencias implican claramente cambios sustancia-
les en las maneras de como se entiende el curriculo como instrumento potente
de la politica educativa asi como en el desarrollo de programas de asignaturas
orientados, entre otros aspectos, por situaciones de vida. En vista de ello, existen
al menos cinco desafios principales que podrian considerarse en el desarrollo de
enfoques basados en competencias:

* Lanecesidad de una discusién politica y sobre politica educativa profunda,
seria y franca en torno a los diferentes enfoques basados en competencias,
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su estatus y su rol. Esta discusién no deberia evitar consideraciones ideo-
l6gicas pero seria de gran ayuda contar con informacién y evidencias que
contribuyeran a la clarificacién de conceptos y opciones de politica.

La comprensién de la riqueza que aportan los enfoques basados en com-
petencias como una orientacién critica tanto para el desarrollo de los
programas de las asignaturas como a modo de renovacién de las visio-
nes y de las pricticas de la escuela y del aula. Estos pueden constituir
un eje transversal a la organizacién y funcionamiento de los sistemas
educativos.

Comprender la conceptualizacién de las situaciones de vida como una
estrategia y como un instrumento para implementar verdaderamente un
enfoque basado en competencias. Hasta el momento, la tendencia ha sido
mids bien aplicar recursos aislados, con el objeto de aplicar conocimientos.
Diversas propuestas metodoldgicas pueden proporcionar criterios y herra-
mientas para desarrollar e implementar familias de situaciones de la vida
real focalizdndose claramente en las pricticas atlicas.

La necesidad de clarificar las relaciones entre recursos y situaciones asi
como también su compatibilidad e integracién dentro de una secuencia de
procesos de aprendizaje. La centralidad de las expectativas y necesidades
de los estudiantes en la conceptualizacién y definicién de situaciones de
vida constituye un componente clave para motivarlos y comprometerlos,
para desarrollar contenidos relevantes vinculados con situaciones de la
vida real y para evaluar a los alumnos segin criterios justos y formativos.
Los estudiantes no deben ser considerados como metas de aprendizaje
sino como actores del aprendizaje.

La necesidad de que las reformas de la educacién media basadas en com-
petencias consideren, desde el comienzo del proceso de su planificacién,
los cambios que se estiman necesarios en los perfiles y roles de los docentes
asi como también en su formaci6n y desarrollo profesional a fin de contri-
buir a sustentar la calidad de los procesos de reforma educativa.

PREGUNTAS CLAVE

En clave de debate abierto y constructivo, dejamos planteado cinco preguntas
que podrian contribuir a animar la discusién en torno al objetivo de lograr una
educaciéon media de calidad para todas y todos:

28

;Cdmo deberfa, la educacién media, abordar la multiplicidad de desafios

y oportunidades culturales, sociales y econdmicas a escalas global, regio-
nal y nacional y congeniarlos en propuestas curriculares unitarias en el
marco de un concepto de educacién de jévenes?
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* ;Cuidles son las oportunidades y los incentivos para concebir y llevar a
cabo procesos de reforma educativa y curricular que consideren de una
manera holistica y vinculante a politicas y programas en torno al acceso,
los procesos, la participacién y los resultados?

* Es posible que los tomadores de decisién a diversos niveles reconsideren
la identidad, los objetivos, los contenidos y los alcances de la educacién
media, as{ como sus desempefios, en los procesos de reforma educativa
y curricular de cara a concebir una educacién de jévenes como politica
cultural, econémica y social?

* ;Esposible que los tomadores de decisién a diversos niveles estén de acuerdo
sobre la necesidad de desarrollar un marco curricular comtin desde la edu-
cacién de primera infancia en adelante, que pueda favorecer el desarrollo
de entornos, ofertas, procesos y competencias diversas, relevantes y flexibles
orientados a facilitar el aprendizaje de todas y todos a lo largo de sus vidas?

e ;Cudles son las identidades y los compromisos de diversos actores educa-
tivos y el alcance de sus propuestas para intentar superar una tradicién
curricular basada en objetivos y acercarse progresivamente a los enfoques
por competencias como un posible norte de referencia de los reformas
educativas y curriculares?

A modo de epilogo, podemos concluir que la crisis de la educacién media,
percibida y evidenciada como universal, pone severamente en cuestionamiento
la efectiva capacidad de los sistemas educativos de congeniar equidad y calidad,
esto es, de ser inclusivos en oportunidades, procesos, participacién y resultados.

Consideramos que es necesario situar el debate y los acuerdos sobre posibles me-
didas en el marco de un cambio de paradigma en la forma de concebir la educacién.
Repensar las politicas y los programas en la educacién media supone necesariamen-
te un sistema educativo facilitador de oportunidades de aprendizaje para todos,
que remueve barreras institucionales, curriculares y pedagdgicas a los aprendizajes.
Nos parece que el camino a recorrer tiene més que ver con pensar e implementar
una educacién de jévenes articulada en torno a una diversidad de ofertas unita-
rias y complementarias que en seguir trabajando sobre un esquema de ofertas de
educacién media separadas, y a veces segmentadas, entre educacién secundaria,
técnico-profesional y vocacional. El desafio pareceria centrarse en progresar del
concepto de jovenes objetivos y metas de aprendizaje encapsulados en ofertas edu-
cativas a jévenes respetados y atendidos en el marco de su especificidad individual,
cultural y social. Al igual que hablamos de una educacién de jévenes como criterio
rector de la educacidn media, tendriamos que referirnos a que el sistema educativo
expulsa a los jévenes y no que ellos abandonan o desertan.

Bajo esta concepcién, proponemos tres érdenes de medidas:

* Un marco curricular comin a la totalidad de las ofertas para las eda-
des de 3 a 18 afios sustentado en promover competencias para la vida y
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ciudadanas (énfasis en la formacién ciudadana y en la Educacién para
el Desarrollo Sustentable) y en consensuar ejes transversales, contenidos
fundamentales, estrategias de ensefanza y criterios de evaluacin. Se trata
de tener un curriculo unitario para los niveles inicial, primario y medio
que refleja y operativiza sélidamente qué ensefar, para qué y cémo hacerlo
incorporando las aspiraciones y demandas de la sociedad.

* Centros de educacién bdsica de 10 0 mds afnos incorporando los nive-
les inicial, primario y medio bdsico que forman parte de la escolaridad
obligatoria. Se busca lograr la convergencia institucional, curricular, peda-
gdgica y docente entre primaria y media transitando hacia una educacién
bésica ampliada que permita una accién unitaria, coherente y fuerte en-
tre maestros y profesores para responder efectivamente a la diversidad de
expectativas y necesidades de los alumnos. El punto de partida de una
escuela bdsica radica en cdmo se organizan los procesos de ensefianza y
de aprendizaje para personalizar la educacién y lograr el traje a medida de
cada estudiante como singularidad.

*  Centros de educacién media superior comprehensivos que combinen compo-
nentes y dreas de conocimientos de los niveles secundario y técnico-profesional,
orientados a completar y profundizar una formacién ciudadana iniciada en la
educacion bdsica. Estos centros de educacién de jévenes, que combinarian los
atributos destacados y las potencialidades de liceos y escuelas técnicas, per-
mitirfan que el estudiante realice muchas cosas distintas articulando diversos
conocimientos, saberes y habilidades cognitivas y no cognitivas en un marco
de afianzamiento de valores y de actitudes que hacen a la inclusién y a la co-
hesién en la sociedad. El norte de referencia de estos centros es el bienestar de
los estudiantes como condicién necesaria para lograr aprendizajes relevantes a
la sociedad y pertinentes al desarrollo de la persona.
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Kinds of educational inequalities, welfare regimes and institutions
in Latin America: an approach based on PISA 2009
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Resumen. El articulo se ocupa de la desigualdad educativa en América Latina
en base a la articulacién conceptual y metodolégica de las principales dimen-
siones de la tradicion sociologica. Abordamos el analisis de la desigualdad
educativa observando el impacto que tienen las estructuras sociales con base
alaclasey al género conjuntamente con los efectos de segmentacion origina-
rios en las diferencias socioculturales de los entornos territoriales de los cen-
tros educativos y las instituciones de gobierno y gestion. Comparamos las
pautas de desigualdad en los aprendizajes de Matematica para los ocho pai-
ses latinoamericanos que participaron del ciclo PISA 2009 y para otros cuatro
casos contrastantes no regionales. La desigualdad en los aprendizajes se ex-
presa al menos en tres niveles empirica y analiticamente distintos: el indivi-
duo, la organizacidn escolar y el contexto local e institucional.

Palabras clave: aprendizajes, desigualdad, segmentacion, regimenes de
bienestar, América Latina

Abstract. The article focuses on educational inequalities in Latin America based on a conceptual
and a methodological articulation of the main dimensions of sociological tradition. We approach
the analysis of educational inequalities by observing the impact of social structures based on
class and gender, along with the segmentation effects that come from the socio-cultural differ-
ences of local environments of schools and the institutions of government and management. We
compared the inequality patterns in Mathematics cognitive achievements for eight Latin American
countries that participated in PISA 2009 and four other contrasting cases outside the region. Ine-
qualities in cognitive achievements are expressed in at least three different empirical and analyti-
cal levels: individual, school organization, and local and institutional context.

Keywords: cognitive achievement, inequality, segmentation, welfare regimes, Latin America
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a universalizacién de la Educacién Media legislada en la dltima década por

los paises latinoamericanos enfrenta retos cruciales que ponen en cuestién la
eficacia del sistema educativo como agencia distributiva. Por un lado, si bien el
acceso se ha incrementado notablemente (México, Brasil) y estd proximo a la uni-
versalizacion (Chile), el abandono sigue siendo un problema de primer orden en
varios paises como Uruguay (Ferndndez 2010). Por otro lado, las evaluaciones de
aprendizaje institucionalizadas en la mayor parte del continente y, en especial, los
programas internacionales como LLECE'y PISA?, recurrentemente reportan nive-
les promedio insatisfactorios. La calidad de las experiencias académicas muestra
grandes rezagos (Panamd, Pert), retrocesos importantes ain en periodos breves
(Argentina, Uruguay) o una pronunciada desigualdad que, tal como se ha dicho
para el caso uruguayo, devela dentro de un mismo pais escuelas con desempenos
similares a los de Kirguistdn con otros similares a los de Finlandia. No es extrafio
entonces que la regién se ubique significativamente por debajo del estdndar de
alfabetizacién en relacién al desarrollo de competencias bésicas para la insercién
laboral, social y ciudadana en la sociedad del conocimiento.

En Uruguay, asi como también en otros paises, la opinién publica se ha focali-
zado mds en debatir sobre el nivel promedio, el ranking, y ha dejado parcialmente
de lado las preguntas mds fundamentales sobre la desigualdad. p1sa, por ejemplo,
ha reportado que los factores que mds inciden en el aprendizaje estdn relacionados
con las desigualdades estructurales: el origen social de los estudiantes, el género,
el 4rea de residencia (rural/urbana) y la pertenencia étnica. También ha generado
un amplio debate sobre cudles dimensiones del disefio institucional inciden sobre
los aprendizajes. Precisamente, este articulo busca concentrarse en tres preguntas
bésicas sobre la desigualdad de aprendizajes en la Ensefianza Media de Amé-
rica Latina, tal como lo permite observar pP1sa 2009: ;qué tan desiguales son
los aprendizajes en los paises de la regién? ;Qué peso tienen las escuelas en esa
desigualdad? ;Cudnto inciden la segmentacién social y el sector institucional?

Entendemos que el tema es crucial y estd en el centro de las discusiones
politicas y filos6ficas que dieron origen a la visidn liberal (y optimista) de la
educacién, asi como también a la teoria de la reproduccién de Pierre Bourdieu o
Basil Bernstein. Sostenemos, en este sentido, que la distribucién del conocimien-
to, en particular de los aprendizajes escolares, constituye una de las dimensiones
bésicas de la matriz del bienestar en sociedades crecientemente globalizadas en
la economia, la politica y la informacién. La desigualdad de aprendizajes resulta,
por tanto, un problema de justicia social asociado a la consecucién de la meta de
universalizacién de la Educacién Media. Concluida la segunda primera década
del siglo xx1, parece razonable analizar en qué posicién ha quedado cada pais de

1 El Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién es una red de sistemas
de evaluacién de la calidad de la educacién de América Latina, coordinado por la Oficina Regional
de Educacién de la uNEsco para América Latina y el Caribe.

2 Programme for International Student Assessment, de la Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémicos (OCDE).
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la regién luego de las reformas realizadas en la matriz distributiva del bienestar,
fundadas en grados diversos con el Consenso de Washington, incluido aqui el
rediseno de los sistemas educativos que recomendara el Banco Mundial.

Este articulo avanza sobre el problema de la desigualdad en dos direcciones.
Primero, profundiza la descripcion del patrén de desigualdad de aprendizajes,
con foco en los paises de la regién. Segundo, avanza un primer esbozo de las rela-
ciones que pudieran tener esos patrones con los tipos mds generales de regimenes
de bienestar propuestos por distintos especialistas.

Reconocemos que los aprendizajes cognoscitivos evaluados mds usualmen-
te (Matemdtica, Lectura y Ciencias) no agotan la mirfada de objetivos que las
sociedades han depositado en la Educacién Media, relacionados con la autono-
mia moral, el desarrollo de las personas, la participacion ciudadana y el logro de
un empleo decente. Aun asi, los estudios de seguimiento de cohortes del tipo
p1sa-L* han arrojado evidencia sélida y han permitido conectar el fracaso en la
incorporacién de estos conocimientos instrumentales durante los primeros afos
de la educacién formal con trayectorias académicas posteriores de riesgo, una
insercién precaria en el mercado laboral y la vulnerabilidad o directamente la
exclusién social (Marks; Humlum, Kleinjans y Nielsen; Bertschy, Cattaneo y
Wolter; Shaienks, Eisl-Culkin y Bussiére; Boado y Ferndndez; Cardozo).

EL APRENDIZAJE COMO UN PROBLEMA DISTRIBUTIVO

En términos generales, los enfoques contempordneos sobre la desigualdad es-
pecifican minimamente dos objetos: por un lado, un tipo de «bien valioso» que
tiene una distribucién socialmente regulada; por otro, «una comparacién entre
las magnitudes» de ese bien valioso que son apropiadas por las personas, los hoga-
res, las organizaciones o jurisdicciones (Cortés & Rubalcava). En consecuencia,
resulta imprescindible entender que los problemas de desigualdad no se pueden
discutir sin establecer con cierta precisién y desde un comienzo el objeto de la
desigualdad. En este aspecto tan simple radica uno de los primeros problemas
que se presentan al campo educativo. La desigualdad se ha referido a cuatro ob-
jetos que reseflamos brevemente a continuacién.

El primero y mds extendido es el de la desigualdad en el acceso que tienen dis-
tintas categorias sociales, geogréficas y étnicas a los distintos niveles del sistema
educativo (inicial, primaria, secundaria, media superior y superior). En América
Latina, la tesis politica que amparaba esta preocupacién en los grandes reforma-
dores educativos (Domingo F. Sarmiento, José Pedro Varela, Justo Sierra, José
Vasconcellos) puede sintetizarse en que la exclusidn de los nifios y jévenes a los
niveles social y legamente definidos como obligatorios generaba obstdculos serios
a la consolidacién de una sociedad integrada y democrética. En los afos sesenta,

3 Los proyectos pisa-L (p1sa longitudinal) se basan en el seguimiento de las trayectorias educativas y
laborales de los estudiantes de una cohorte evaluados por el programa pisa.
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el desarrollismo de la cEPAL, por un lado, y la teorfa del capital humano, por otro,
asociaron la exclusién al bajo desarrollo econédmico e industrial. Actualmente,
existe un extendido consenso respecto a que la exclusién de la educacién bésica
(definida como Primaria mds Secundaria) genera una sistemdtica exclusién en la
insercién en el mercado de trabajo formal, en las formas ciudadanas de participa-
cidén politica y, en general, en el acceso a los beneficios de la sociedad y economia
del conocimiento.

El segundo fendmeno de interés para el andlisis y la teorfa fue la desigualdad en
la conclusién de los estudios. Aqui claramente se distinguen dos niveles de preocu-
pacién. En la sociologia cldsica fundada en autores como Pitirim Sorokin y Talcott
Parsons, se vinculd este resultado con la trayectoria laboral de los individuos, a
través de la relacién entre credenciales adquiridas e ingresos. Por esta via, la desi-
gualdad educativa fue conceptuada como un pilar fundamental de los estudios de
movilidad social intergeneracional (Blau y Duncan). Para las sociedades que han
alcanzado o estdn proximas a alcanzar la universalizacién en el acceso de un nivel
educativo, se abren otros problemas: la existencia de tasas diferenciales de asistencia
regular a la escuela, o de abandono y desafiliacién de los estudiantes. Desde algu-
nas perspectivas, la politica social deberia corregir estos problemas modificando la
estructura de incentivos, mediante des-estimulos al trabajo infantil y estimulos a la
permanencia en la educacion en general y en cada escuela en particular. Se asocian
asi consecuencias educacionales con oportunidades de bienestar que se han vincu-
lado con la nocidén de circulo vicioso de la pobreza.

El tercer campo de interés emergié durante los afios setenta y sobre todo en
los ochenta, de la mano de la sociologia de la discriminacién y de la resistencia
de clase, género y etnia dentro de la escuela. La inspiracién marxista y foucaul-
tiana inicial contribuyé a que se articularan las tesis macro socioldgicas de la
educacién como mecanismo de reproduccién social a un conjunto de hipdtesis
micro socioldgicas orientadas a estudiar como las desigualdades categoriales se
introducian en la vida cotidiana de las escuelas. La persistencia de la desigualdad
fue observada como el resultado de los procesos de interaccidn intra escolares que
la legitimaban a través de mecanismos de naturalizacién .

El cuarto objeto de interés es la desigualdad en el aprendizaje cognitivo alcan-
zado por los alumnos. En los afios ochenta y noventa se inician y consolidan en
todos los paises desarrollados y también en América Latina, grandes programas
cuyo propdsito fue describir y explicar cudl habfa sido el conocimiento desarro-
llado por los alumnos en el momento de culminar un ciclo escolar. Para esto se
disefiaron pruebas estandarizadas de aplicacién externa y detallados sistemas de
cuestionarios de contextos (familiar, escolar y local). Es la herencia dejada por los
estudios cldsicos tales como el Equality of Educational Opportunity coordinado
por James Coleman en 1966, el High School & Beyond de 1982, el Second Inter-
national Mathematic and Science Study (s1mms) de 1982-1984 o el establecimiento
del Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién (stmce) en Chile en 1987

(en Ferndndez 2010). Desde un punto de vista mds general, la tesis que afianzaron
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fue que la desigualdad de aprendizajes o competencias escolares al finalizar la
educacion obligatoria (y no sélo en las credenciales educativas obtenidas) genera-
ba oportunidades diferenciales en la transicién al mundo adulto, en el mercado
de trabajo y en los procesos intergeneracionales de movilidad social.

La posibilidad de contar con informacién sistemdtica y comparable sobre el
desarrollo de desempefios académicos ambienté un segundo giro conceptual que
permiti6 focalizar la atencién en los estudios de la desigualdad en el espacio de la
«agencia» educativa. La investigacién mostré en forma reiterada y en todos los sis-
temas educativos cémo algunas escuelas (que la literatura denomina como eficaces)
lograban altos niveles de aprendizajes a pesar de que sus alumnos provenian de las
clases sociales obreras o de sectores mds o menos marginados (Edmonds; Morti-
more et al.; Creemers; Ferndndez 2004; Murillo; Blanco). Por otro lado, al debilitar
la tesis segtin la cual las escuelas «poco importaban» en los resultados académicos,
estos enfoques encauzaron el estudio de la desigualdad hacia el disefio y estructura
de la organizacién de las escuelas, lo que permitié constatar la existencia de escue-
las mds o menos «clasistas», mds o menos «machistas», mas o menos «racistas». La
escuela pasé a conceptualizarse en consecuencia como una agencia especifica cuya
operacion podia repercutir en la persistencia de la desigualdad.

Las cuatro dimensiones de la desigualdad que hemos resenado no son mutua-
mente excluyentes. Mds bien, se combinan con distinta importancia relativa en
cada pais en funcién de sus itinerarios particulares lo que, a su tiempo, repercute
en las prioridades de politica. Asi, por ejemplo, en los sistemas que han logrado
extender el acceso y se encuentran préximos a tasas de egreso universales, las
prioridades en términos de desigualdad tienden a trasladarse a las desigualdades
en el desarrollo de competencias cognitivas. En este estudio, nos ocuparemos de
trabajar la segunda y la cuarta de las dimensiones referidas.

DISTRIBUCION DEL CONOCIMIENTO, INSTITUCIONES Y BIENESTAR

Precisada la perspectiva analitica que abordaremos en este articulo, nos interesard
avanzar una linea de reflexién que indaga sobre las estructuras societales que
subyacerfan a la desigualdad educativa.

La primera hipétesis propone vincular la distribucién del conocimiento con
la matriz bdsica de distribucién del bienestar y manejo del riesgo de una socie-
dad. El conocimiento escolar ha sido considerado por diversas teorfas tanto como
«competencia», como un «activo» o como un «derecho». En particular, Amartya
Sen (1981, 1987) ha mostrado que la naturaleza multidimensional de la educacién
lo transforma en un entitlement que puede operar para habilitar funcionamientos
satisfactorios de los individuos en varios campos, mercados o contextos sociales:
desde el mercado de trabajo hasta la crianza durante la primera infancia. Se deriva
de aqui que las desigualdades en la distribucién de conocimientos también deban
ser observadas como desigualdades en la distribucion de bienestar o, al menos,
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en satisfactores necesarios para que los individuos puedan adoptar y sostener sus
propios cursos de vida. Si hacemos acuerdo con esta tesis general, habremos de
hacer acuerdo en la necesidad de explorar las relaciones tedricas y empiricas que
habrian de ocurrir entre los regimenes de bienestar, por ¢jemplo, tal como los
define Gosta Esping-Andersen, y las desigualdades educativas. Este es un camino
poco explorado en cualquiera de los dos planos, por lo tanto nos limitaremos sélo
a marcar las asociaciones entre nuestros resultados y los regimenes de bienestar
presentes en la regién tal como han sido catalogados por Fernando Filgueira y
Juliana Martinez Franzoni.

La segunda hipdtesis interpretativa proviene de los estudios politolégicos de
las reformas educativas de segunda generacion, en particular hechas en la regién
sobre la descentralizacién de los sistemas educativos y la introduccién de instru-
mentos de la légica de mercado durante los anos noventa (Di Gropello; Gajardo;
Kauffman y Nelson; Bentancur). Bdsicamente, a comienzos de los noventa existia
el consenso bastante extendido de que la causa ultima de los problemas distri-
butivos se encontraba, por un lado, en el diseno institucional centralizado de
la educacién pablica y, por otro, en las barreras impuestas a la demanda para
expandir competencia entre escuelas publicas y privadas. Reformas gerenciales
encaminadas a la descentralizacién (pedagégica, laboral y administrativa) de la
educacion publica, asi como también la expansién de la educacién privada contri-
buirfan a reducir las desigualdades (generadas por las ineficiencias burocriticas,
las apropiaciones de renta monopdlica en corporaciones y la falta de sanciones
fuertes al declinamiento de la calidad). Aqui si existen mayores antecedentes que
permiten establecer algunas consecuencias que pueden ser contrastadas con los
datos.

CINCO INDICES PARA UNA METODOLOGIA

Para caracterizar la desigualdad de aprendizajes utilizaremos una metodologia
que aplica cinco indices, cada uno de los cuales permitird abordar un aspecto
particular. Este trabajo se apoya en los desarrollos hechos en la regién por los
sucesivos informes de PISA (OECD 2001; 2004; 2007; 2010), en la investigacién
latinoamericana sobre las escuelas eficaces (Ferndndez 2004 y 2007; Blanco) y en
un estudio anterior sobre la desigualdad en México entre 1994 y 2006 (Ferndndez
2010). Se sustenta asimismo en el enfoque sobre brechas de equidad propuesto
por Douglas Willms.

CASOS NACIONALES

Hasta el presente, p1sa 2009 es el estudio comparativo mds amplio sobre distri-
bucién del conocimiento escolar. A nivel mundial, incluyd 62 paises de los cuales
ocho eran de la regién: Argentina, Chile, Colombia, México, Panam4, Pert y
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Uruguay*. Desde el punto de vista analitico, esta muestra tiene la virtud de com-
pletar algunas de las celdas que 16gicamente quedarian definidas al combinar las
dimensiones indicadas en las hipdtesis.

Cuadro 1. REGTMENES ‘DE BIENESTAR Y DESCENTRALIZACION EDUCATIVA
DE LOS PAISES DE AMERICA LATINA EN PISA 2009 ) ) )

; BIENESTAR HASTA 1970 ; BIENESTAR HASTA 2000 ; DESCENTRALIZACION

Argentina Universalismo estratificado ~ Tipo 1 Informal producto-vista ~ Federal
Brasil Dual Tipo 2 Proteccionista-informal Federal-municipal
Chile Universalismo estratificado : Tipo 1 informal producto-vista Mercado
Colombia s/d Tipo 3 Mercado
México Dual Tipo 2 Proteccionista-informal Federal
Panama s/d Tipo 2 proteccionista-informal Central
Perii Excluyente Tipo 3 Central
Uruguay Universalismo estratificado | Tipo 2 proteccionista-informal Central
FUENTE: con base en Fernando Filgueira, Martinez Franzoni y Di Gropello.

Ademds de los paises de la regién, reportamos resultados para otros cuatro
paises: Corea del Sur, Finlandia, Canad4 y Alemania. Sus sistemas educativos
y sus regimenes de bienestar corresponden a esquemas contrastantes entre si y
también con los paises latinoamericanos. Los cuatro obtuvieron muy altos pun-
tajes en lectura y en matemdtica tanto en 2009 como en los anteriores ciclos de
p1sa. Desde un punto de vista ldgico, su introduccién facilitard la exploracién de
la verosimilitud de las dos hipétesis macrosociales sobre la desigualdad educativa
que hemos presentado provisionalmente.

Datos

Basamos nuestras estimaciones en los micro datos de la evaluacién internacional
de estudiantes hecha en 2009 por la OECD en muestras nacionales de alumnos de
15 afos escolarizados en cursos formales post-primarios (OECD-PIsa, 2010). En
este ciclo participaron ocho paises latinoamericanos: Argentina, Brasil, Chile,
Colombia, México, Panamd, Pert y Uruguay.

Optamos por utilizar el puntaje en matemdtica en la medida en que se trata
de la tGnica drea de evaluacién que ha mantenido incambiado su marco concep-
tual para los cuatro ciclos realizados de p1sa y que ha mostrado mayor estabilidad
en el tiempo. Ademds, presenta un comportamiento muy estable entre los ciclos,
lo cual es una ventaja para un andlisis estructural (OECD-PIsA, 2010, vol. v).

4 Originalmente, la Repablica Dominicana habria de participar en 2009, pero por problemas internos
no lo hizo finalmente. Costa Rica y un estado de la Republica Bolivariana de Venezuela tomaron
parte del P1sa que se realizé en 2010, pero atin no estén sus datos liberados.
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Medidas de concentracion y dispersién

En un primer nivel, el andlisis de la desigualdad atiende a la forma de la distri-
bucién de un bien valioso, en este caso, de los aprendizajes, entre los individuos
de una poblacién con el objetivo de describir su «grado de concentracién». Este
primer indice se apoya en una «norma democrdtica» de equi-distribucién de re-
sultados, tal como la denominan Fernando Cortés y Maria Rosa Rubalcava. El
uso del término «desigualdad» en los trabajos sobre el desarrollo y en los estudios
sobre distribucidon del ingreso se afinca en esta perspectiva. La «concentracién
educativa» informa cudl es la participacién que tienen los alumnos en el quantum
del conocimiento escolar distribuido a través del sistema educativo. Sin embargo,
salvo excepciones (De Hoyos, Martinez de la Calle y Székely; Filgueira 1978;
Martinez Rizo), son pocos los antecedentes en educacién que emplean este enfo-
que. El indice de Gini aporta una medida de la concentracién en la distribucién
del conocimiento escolar desde esta perspectiva. Este es un estadistico apropiado
por sus propiedades y su recorrido cerrado entre o y 1. Si el conocimiento escolar
se distribuyera democrdticamente entre los estudiantes, cada uno recibirfa una
proporcién igual del conocimiento global, no existiria discrepancia entre la dis-
tribucién observada y la distribucién equi-democrdtica; y entonces el grado de
concentracién medido por el coeficiente de Gini equivaldria a o: todos los nifios
habrian alcanzado el mismo nivel de conocimiento escolar. Pero si la discrepancia
fuera mdxima, como en el caso hipotético de que un sélo escolar concentrase todo
el conocimiento, el Gini tomaria el valor 1 (Cortés y Rubalcava, 47-55; Sen 1998).

El estudio de las distancias entre los alumnos que obtienen los desempefios
mds altos y mds bajos en las pruebas de aprendizaje (gap) resulta bastante mds
frecuente en la investigacién educativa. En general, el gap se operacionaliza como
la diferencia entre el percentil 95 y el percentil 5. Se trata de una medida cldsica
de dispersién con la importante virtud de que sus resultados son directamente
interpretables en la misma métrica en que se basan las pruebas. Sin embargo, el
indicador del gap tiene dos limitaciones que deben senalarse. En primer lugar,
no es sensible al nivel medio de desempefios de cada sistema. En segundo lugar,
supone estadisticamente que los aprendizajes siguen una distribucién normal lo
cual, como veremos, no es cierto para la mayoria de los paises.

Medidas de estratificacion

La desigualdad por estratificacién social es la forma mds extendida de estudiar
la desigualdad de aprendizajes. Se instrumenta a través del andlisis de regresién
de aprendizajes y la posicién de clase social, el género, la condicién de migrante
o la pertenencia étnico-lingiiistica del alumno (Woessmann y Peterson; Dubet y
Duru-Bellat). Sus antecedentes mds honorables se extienden a los fundadores de
la sociologia de la educacién: James Coleman, Basil Bernstein, Raymond Boudon
y Pierre Bourdieu. Los indicadores mds utilizados para dar cuenta de esta rela-
cién son los coeficientes de regresion parcial —o gradientes, en la terminologia
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de Douglas Willms— estimados en modelos multivariados. Fruto de estos es-
tudios ha surgido la teorfa sobre la persistencia de la desigualdad, fundada en
la inelasticidad a la baja de los coeficientes a pesar del paso del tiempo y de la
implementacién de las reformas (Shavit, Yaish y Bar-Haim).

Desde esta segunda perspectiva, un sistema educativo puede ser igualita-
rio aun con una distribucién de aprendizajes relativamente dispersa, siempre y
cuando dicha dispersién no se asocie esencialmente a factores de tipo adscriptivo
como la clase, el sexo o el origen étnico-lingiiistico.

Medidas multinivel: diferenciacién y segmentacion

Los estudios sobre concentracién y estratificacion, aunque diferentes en sus
pretensiones (descriptivo uno, explicativo el otro), son tributarios del supues-
to tedrico de que el fendmeno de la desigualdad educativa se agota en el nivel
de andlisis de los individuos y, eventualmente, de las familias. Sin embargo, en
educacién importan tanto los individuos como las organizaciones, fundamen-
talmente porque el aprendizaje es el resultado de la escolarizacion y ésta sélo
se implementa en organizaciones funcionalmente especializadas, denominadas
«escuelas». En este nivel organizacional operan los principales instrumentos edu-
cativos para modificar la desigualdad educativa tales como la gestidn, el clima,
los curricula, las did4cticas o los recursos.

El desarrollo de los modelos jerdrquico-lineales (hierachical-linear models
o HLM) en educacién desde mediados de los afios ochenta, ha popularizado
nuevas medidas que operacionalizan este enfoque (Raudenbusch y Willms; Rau-
denbusch y Bryk; Willms) y a la vez permiten distinguir nuevas dimensiones.

La distribucién del conocimiento puede estar afectada en distintos grados
por formas no democrdticas (en el sentido estricto de la curva de Lorenz) de la
distribucién entre estudiantes o, también, por una distribucién de los estudiantes
entre escuelas. Esta es la idea bdsica de una particion o andlisis de la varianza mo-
delando dos niveles (el alumno y la escuela), que permite luego explicar mediante
el andlisis de regresién qué variables explican las diferencias en cada nivel. Se
derivan de aqui tres indices de interés.

En primer lugar, el de «diferenciacién escolar», que indica en qué proporcién
las escuelas participan y dan forma a una determinada distribucién de los co-
nocimientos académicos. Este nivel supone que una parte de la desigualdad en
los aprendizajes corresponde a diferencias entre escuelas, lo que, a partir de los
trabajos de Willms, se conoce como «efectos escolares de Tipo A». Sin embargo,
su correcta comprensién requiere de la evaluacién de los dos indices siguientes.

La diferenciacién escolar, asi definida, tiene dos componentes distintos, uno
social y otro académico. El primero estd anclado en la estructura de clases so-
ciales. Es decir, depende de la distribucién de estudiantes entre escuelas, la que
a su tiempo deriva de la distribucién de las escuelas en territorios (colonias y
localidades) caracterizados por diferentes niveles de capital (cultural, econémico
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y social), de los mecanismos de asignacién de estudiantes a los centros y del
comportamiento de las familias y sus mdrgenes de eleccidn frente a la asignacion.
Este primer componente de diferenciacién (la segmentacién social), informa
sobre el peso que tienen las caracteristicas contextuales de la escuela (principal-
mente el perfil socioeconémico y cultural del alumnado) en la distribucién del
conocimiento’.

La segmentacion académica, en tanto, alude a las diferencias producidas en la
distribucién de los aprendizajes entre escuelas como consecuencia de sus propie-
dades organizaciones y pedagdgicas especificas, tales como sus formas de gestion,
el clima institucional, su estructura o sus practicas de ensefianza (efectos de Tipo
B, en el lenguaje de Raudenbush y Willms).

RESULTADOS

Esta seccidn expondrd sumariamente las estimaciones hechas para los cinco in-
dicadores de desigualdad educativa introducidos hasta aqui, conjuntamente con
una interpretacién de sus resultados.

Medidas de dispersion y concentracion

La medida del gap en los aprendizajes ubica a Argentina, Uruguay y Perti como
los paises mds desiguales de América Latina. Las diferencias entre los percentiles
95 v 5 en las pruebas de Matemdtica de p1sa 2009 son, para ellos, de entre aproxi-
madamente 290 y 310 puntos. Estas brechas se registran sobre un desempeno
medio de 388, 427 y 365 puntos respectivamente, lo que sugiere que Uruguay
obtiene una dispersién similar a Argentina y Perd, en buena medida debido a
que un conjunto mayor de sus estudiantes alcanza desempefios altos. Panamd,
Chile y Brasil presentan un gap algo menor (en torno a los 268 puntos), en tanto
las brechas para México y Colombia se ubican entre las mds bajas dentro de la
regi6n (Cuadro 2).

Sobre la base de una media de desempefios sustantivamente mds alta (de entre
512 y 546), los cuatro paises seleccionados como casos contrastantes presentan
situaciones dispares. En los extremos se ubican Alemania y Finlandia con brechas
de 322.5 y 270.3 puntos respectivamente, en tanto Corea y Canadd aparecen en
una situacién intermedia. Las diferencias en el gap entre estos cuatro paises deri-
van esencialmente del nivel registrado para los desempefios mds bajos (percentil
5)-

Ahora bien, como mencionamos, esta medida supone una distribucién simé-
trica —estrictamente, normal— para poder interpretar adecuadamente lo que
ocurre en los extremos. Sin embargo, la hipétesis de normalidad se sostiene sélo

5 En este nivel, la segmentacion en si misma no constituye necesariamente un problema politico
o ético, aunque s lo es para las teorfas pedagégicas que, con base en Lev Vigotsky, abogan por la
heterogeneidad social como requisito esencial para la generacién de «zonas de desarrollo».
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para Argentina. En Uruguay, la distribucién es simétrica pero platoctrtica, es de-
cir, muestra un «achatamiento» de la curva hacia los valores extremos. En el resto
de los paises latinoamericanos, la distribucién es leptoctirtica, es decir, con con-
centracién en torno a los valores centrales, y con sesgos positivos (salvo México).

Esta evidencia nos autoriza a relativizar este primer andlisis y concentrarnos
en el indice de Gini‘. Los resultados ubican a Pert y a Argentina con la mayor
concentracion en la regién: respectivamente, obtienen coeficientes de Gini de
0.138 y 0.135. Las diferencias en el indice entre estos paises no son estadistica-
mente significativas. Panam4 se ubica en un segundo escalén (0.124) en tanto
Uruguay se agrupa en un tercer nivel, junto con Brasil y Colombia (0.120, 0.117y
0.113 respectivamente). Chile y México, por tltimo, aparecen como los paises de
menor nivel de concentracién, aunque las diferencias sélo son estadisticamente
significativas para el caso de México y para Chile en relacién a Uruguay pero no
a Brasil ni a Colombia.

A su tiempo, Alemania obtiene un Gini de 0.109, similar al de México. Ca-
nadd, Corea del Sur y Finlandia, en contraste, tienen valores menores a 0.100,
lo que sugiere que, ademds de obtener mejores desempefios en promedio, logran
distribuir los aprendizajes en forma mds equitativa entre sus estudiantes.

En términos generales, la consideracién del Gini muestra un panorama bdsi-
camente similar al obtenido a partir del andlisis del gap entre los percentiles 95
y 5, aunque con algunos corrimientos. Esta segunda medida refuerza la posicién
de Pertt y Argentina como dos de los paises latinoamericanos de mds alta desi-
gualdad en los aprendizajes y de México en la situacién inversa. En tanto, otros
sistemas se desplazan en sus ubicaciones relativas: Uruguay obtiene un valor re-
lativamente bajo en el Gini en relacién a su brecha, en tanto a Brasil le sucede lo
contrario. Por su parte, y nuevamente con la excepcién de Alemania, el Gini de
los paises no latinoamericanos vuelve a ubicarlos como sistemas sustantivamente
mds igualitarios que los de la regién.

Medidas de estratificacion

La ecuacién [1] expresa el modelo lineal mds sencillo para explorar la estrati-
ficacién social de los aprendizajes. En esta especificacién, los desempefios en
matemdtica son estimados a partir del indice socioeconémico y cultural del
hogar del estudiante computado por Pisa (Escs) con base en el prestigio de la
ocupacién de mds alto estatus entre la madre y el padre, el mdximo nivel edu-
cativo en el hogar, una escala de bienes de consumo durable y la existencia de

6 Elindice de Gini mide el grado en que la apropiacién de un bien determinado —en este caso,
los aprendizajes— se aleja de una situacién teérica de perfecta igualdad, es decir, su grado de
concentracién. El indice varfa entre o (perfecta igualdad) y 1 y su cdlculo considera las distancias
promedio interindividuales a partir de:

- 1 DYDY
pN(N-1) i>jj

ei-¢j)
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bienes de alta cultura. Dado que las medidas de pisa son estandarizadas para
todos los paises participantes, es posible comparar los resultados directamente.
Para nuestros propdsitos, el resultado de interés viene dado por el coeficiente de
determinacién R2 [3], que informa sobre la proporcién de la varianza total de los
puntajes obtenidos en cada pais en matemadtica (Pvimath) que es explicada por el
«origen social» captado por el indice de Escs.

[1] PVImath = B + Bescs + €

[2] Var (PV1math) = Var(Y*) + Var (¢)
[3] Rz _ Var(Y*)

Var (PV1math)

Cuadro 2. ESTIMACIONES HECHAS PARA LOS PAISES ANALIZADOS CON BASE EN PISA
2009. PROMEDIO EN MATEMATICA, INDICE DE GINI, COEFICIENTE DE DETERMINACION,
COEFICIENTES DE CORRELACION INTRACLASE INCONDICIONAL Y CONDICIONAL,
COEFICIENTE DE DETERMINACION DE NIVEL 2

PAIS N iPROM.: Ps Pgs : GAP : GINI Ll LS R2 Icc Icc- R22
MAog COND

Argentina 4,774 1 388 : 230.4 | 539.2 i 308.8 :0.1354 : 0.1257 : 0.1451: 0.2110: 0.604 : 0.373 | 0.623

Brasil 20,127 | 386 | 2617 i 530.0 | 268.3 i 0.1173 : 0.1115 : 0.1232: 0.1445: 0.512 | 0.324 : 0.554
Chile 5,669 1 421 | 291.3 | 560.1 ; 268.7 :0.1075 : 0.1012 : 0.1138 0.2049: 0.522 ;| 0.231 | 0.736
Colombia 7,9211 381 | 257.1 | 509.4 i 252.4 | 0.1127 : 0.1077 | 0.1177: 0.1983: 0.363 | 0.176 | 0.667
México 38,250 419 | 289.6 | 548.4 i 258.8 0.1064 : 0.1028 : 0.1100: 0.1452: 0.453 | 0.364 | 0.331
Panama 3,969 1 360 | 234.1 i 503.8 | 269.7 : 0.1241 | 0.1130 ; 0.1352; 0.1622 0.578 | 0.432 | 0.462
Perii 5,985 365 221.9 | 514.3 | 292.4 :0.1378 | 0.1304 : 0.1452 0.2850: 0.553 : 0.281 : 0.699
Uruguay 5,957 1 427 i 279.5 | 576.8 i 297.3 :0.1202 : 0.1152 | 0.1252 0.2189: 0.441 | 0.186 | 0.724

Alemania 4,979 1 512 | 343.3 | 665.8 @ 322.5 $0.1093 : 0.1030 :0.11560:0.19020  0.562 : 0.428 : 0.679

Canada 23,207 526 : 377.6 | 664.4 i 286.8 :10.0934 :0.0907 : 0.0962: 0.0982: 0.244 : 0.172 | 0.397

Finlandia 5,810 1 540 | 399.5 | 669.8 : 270.3 :0.0856 :0.0824 : 0.0887: 0.0694: 0.086 | 0.067 i 0.272

Corea 4,989 546 :398.6 : 688.0 | 289.4 :0.0915 :0.0850 : 0.0981: 0.1257: 0.407 i 0.237 i 0.567

FUENTE: elaboracién propia en base a los micro datos de PISA-2009

Los resultados vuelven a ubicar a Perti, Uruguay y Argentina, en ese orden,
entre los tres con mayor estratificacién. En estos paises, el origen familiar da cuenta
de algo mds del 20% de la varianza en los puntajes de Matemdtica. Chile y Colom-
bia presentan coeficientes R* de 0.205 y 0.198 respectivamente, lo que sugiere una
situacién muy similar al grupo anterior. En cambio, en Panamd y especialmente en
México y Brasil los desempefos aparecen menos asociados al estatus socioeconémi-
co: sus coeficientes R* varfan entre aproximadamente 0.14 y 0.16.

Alemania obtiene un coeficiente de determinacién R*similar al de Chile y Co-
lombia. En tanto, Canadd, Finlandia y Corea vuelven a despegarse de los paises
latinoamericanos. Estos tres paises obtienen mejores resultados promedio, con una
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concentracién menor y sensiblemente menos determinados por variables adscriptas,
lo que los ubica desde este punto de vista como sistemas profundamente mds igua-
litarios que los de la regién.

Medidas multinivel

Utilizaremos los indicadores multinivel para cualificar la magnitud de la desi-
gualdad de aprendizajes estimada en los paises de la regién mostrando el peso
superlativo que tienen las estructuras organizacionales y la segmentacién social.
Metodolégicamente, procedimos a ajustar en cada pais dos modelos jerdrquicos
utilizando el paquete HLM. En particular, utilizamos tres estadisticos. Los dos
primeros se basan en coeficientes de correlacién intraclase (icc por la sigla en
inglés) (Raudenbush y Bryk). Informan en qué proporcién las escuelas agrupan
estudiantes que tienen niveles de conocimiento similares. Cudnto mds alto es el
valor del 1cc, mds internamente homogéneas son las escuelas y los estudiantes se
diferenciardn mds entre escuelas. El andlisis multinivel ajusta dos 1cc. El primero
es «incondicional»: en su estimacién no se introduce ninguna variable explicati-
va, por lo que toma una forma andloga de un anilisis de varianza que compara
los promedios de los alumnos entre las escuelas. Serd tomado como indicador
de la diferenciacién escolar. Los 1cc incondicionales para cada pais surgen de la
siguiente ecuacion y se exponen en el cuadro 2, columna 10:

[4] PV1math = BOj +r,

(51 By = Yoo+ 1y

[6] Var(PV1math) = Var(uoj) + Var(rij)
Var(uoj)

Var(uoj) + Var(rij)

[71 ICC =

Los ajustes indican una magnitud importante para América Latina de los
efectos de Tipo A: dentro de cada pais, las escuelas difieren en forma significativa
y sustantiva en sus desempefos promedio. En otras palabras, una importante
magnitud de la variacién total en los aprendizajes matemdticos se explicaria por
atributos no individuales (escolares, locales, regionales). Al comparar estos va-
lores con los cuatro paises testigo, es claro que América Latina constituye una
regién distintiva. En tanto, Finlandia tiene el 1cc mds bajo de todos (8.6%), una
caracteristica notable que se ha mantenido en todos los ciclos de p1sa y en todas
las dreas. En comparacién, Canadd tendria una diferenciacién escolar algo mds
alta (24.4%) mientras que Corea del Sur y Alemania presentan valores altos entre
los paises con mayor desarrollo de las competencias matemdticas, de una magni-
tud semejante a la observada en la regién.
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En simultdneo con este hallazgo, es necesario reportar una importante
heterogencidad entre los paises latinoamericanos. El menor 1cc estimado corres-
ponde a Colombia (36.3%) y el mayor a Argentina (60.4%). Junto con este tltimo
se ubican Panamd y Perti definiendo un grupo de paises con alta diferenciacién
entre escuelas. Brasil y Chile conforman un segundo grupo con valores similares
entre si (51%) en tanto que Uruguay y México definen un tercer grupo, con 1cc
estimados del orden del 45%.

Sin embargo, tal como se ha destacado por la bibliografia especializada, seria
un error interpretar estos valores como una «buena noticia» sobre las posibilidades
de accién de las politicas educativas y de las escuelas. En realidad, la diferen-
ciacién escolar suele esconder la accién de factores de desigualdad social extra
escolares. Esto justifica el computo de un segundo modelo HLM que tomard en
cuenta las propiedades de la escuela relativas al entorno sociocultural («entorno»),
territorial («rural») e institucional («privado») asi como las propiedades de clase
social y género del alumno («scs» y «mujer»). El modelo ajustado es el siguiente:

[8] PV1math = B()j+ Bljescs + szMujer +r,
[9] Bo; =Yoo Yyyentorno + Y, privado + Y rural + u,,
[10] Bl, Yo
(x1]
[12] PVlmath = Yoo+ VpentOrNO + Yyprivado + Y, rural + Yioeses + Yo Mujer + ug + 1,
[13] Var(PV1math) = Var(u, ) + Var(rij)
Var(uoj)
Var(uoj) + Var(rij)

[14] ICC* =

El modelo ajustado en [12] permite calcular los otros dos indicadores multi-
nivel. En primer lugar, analizamos el 1cc «condicional», denominado asi porque
ha sido computado (ecuacién [14]) mediante la inclusién de un ser de variables
explicativas que registran si el alumno es una mujer, el nivel socioeconémico y
cultural del hogar, el entorno sociocultural del centro educativo, si la escuela a la
que asiste es privada y si estd localizada en una localidad menor a 5 mil habitantes
(v.g. rural). Conceptualmente, lo hemos definido como indicador de la «segmen-
tacién académicar. Las estimaciones presentadas en la columna 11 del cuadro 2
ameritan dos tipos de comentarios: absolutos y relativos.

En todos los casos latinoamericanos, el 1cc condicional es menor al estimado
anteriormente, lo que indica que la diferenciacién escolar estd lejos de ser producto
exclusivamente de variables puramente organizacionales y pedagégicas. ;Cudnto de
la varianza explicaria la escuela propiamente dicha? Pues bien, el pais con mayor seg-
mentacién académica es Panamd (43.2%) que se destaca de todos los restantes paises.
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En un segundo escalén se ubicarian Argentina (37.3%) y México (36.4%) y en un
tercero, Brasil y Perti (aproximadamente entre 28-32%). Chile, Uruguay y Colombia
constituyen un grupo de paises con segmentacién académica mds reducida (18-23%).

En los paises testigo, en cambio, los valores condicionales son bastante simila-
res a los incondicionales, lo cual modifica poco la imagen que el primer indicador
dio sobre el peso de la diferenciacion escolar en la desigualdad de aprendizajes.
Canadd y Corea del Sur tienen una segmentacién académica de alrededor de un
tercio de la varianza total, en tanto que en Finlandia es de un quinto.

La segmentacién académica existe (persiste) atin; es relativamente fuerte (mds
de un tercio de la varianza total), con lo cual se puede sostener ain que la escuela
hace diferencia en los aprendizajes, pero ya no es de una magnitud tal como para
situar a la regién como un grupo distintivo frente a lo que sucede en los paises de
referencia o contraste.

El dltimo indicador multinivel derivado del modelo [12] es un coeficiente de
determinacién (R?) andlogo al computado en los modelos lineales pero que, en
este contexto, informard cudnto se explica la varianza de aprendizajes observada
entre las escuelas (v.g. de una parte de la varianza total). Serd un indicador de la
segmentacion social, puesto que cuantifica la incidencia que tienen las estructu-
ras agregadas de la desigualdad (entorno sociocultural, mercantilizacién y dreas
geogréficas). La tltima columna del cuadro 2 reporta estos resultados. Chile,
Uruguay y Pert son los tres paises con mayor segmentacién social de los aprendi-
zajes: entre el 70% y el 74% de las diferencias entre escuelas en estos paises se debe
a un efecto de composicién. México (33.1%) y Panamd (46.2%), en tanto, son los
paises de la region con «menor» grado de segmentacién.

Es interesante notar que, en este aspecto, los paises testigo tienen un desem-
pefo bastante similar a los paises latinoamericanos, esto es, no se diferencian
en bloque de lo comentado anteriormente. Corea del Sur con 56:7% y Alemania
con 67.9%, presentan una segmentacion social similar a la observada en Brasil,
Argentinay Colombia. Canadd tiene valores similares a Panamd y Finlandia, con
el coeficiente mds bajo de todos los estimados, se asemejarfa a México.

El origen de esta segmentacidn social varia de un pais a otro, pero en términos
generales estd asociada a una segregacion territorial, urbana y rural que agrupa a
los hogares homogéneamente segtin clases sociales, ocupaciones, edades y etnias.
En segundo lugar, podria deberse también al disefio institucional de los sistemas
educativos, segtin el grado en que restrinjan las opciones de asistencia que los pa-
dres (y adolescentes) pueden hacer a las escuelas de su propio barrio. Si la primera
hipétesis vincula la segmentacién social de los aprendizajes con el ordenamiento
del territorio y la distribucién espacial del bienestar, la segunda pone acento en
las instituciones que regulan las relaciones entre oferta y demanda educativa. Es
escasa la investigacién comparada disponible que permita interpretar la razona-
bilidad de la primera hipétesis ya que, en general, los estudiosos de los regimenes
de bienestar no han podido incorporar sistemdticamente los aspectos territoriales
en sus modelos (Esping-Andersen).
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EL SECTOR PRIVADO Y LA SEGMENTACION

Tal como se esbozé en la seccién anterior, un tipo de andlisis de particular inte-
rés en la agenda educativa es el peso comparado del sector privado en la calidad
y desigualdad de aprendizajes. Como se indicd, la segmentacién social puede
atribuirse a la segregacion espacial o a ciertos procesos de eleccién de escuelas pri-
vadas frente a las publicas favorecido por el desempefio diferencial de dos disefios
institucionales contrapuestos. De ser este el caso, no toda la segmentacién social
observada en los aprendizajes podria ser tildada como «reproductivista» en el sen-
tido que estas palabras recibieron en la sociologia de los setenta. Una importante
corriente de investigacidn, el neo-institucionalismo, ha teorizado muy convin-
centemente sobre la mayor eficacia y eficiencia del sector privado (Chubb y Moe).
PISA 2009 nos proporciona una base mds amplia para considerar la incidencia de
este factor entre los componentes de la segmentacién social. Existen antecedentes
importantes y persistentes para Uruguay que han mostrado que, una vez conside-
rados los factores sociales constitutivos de la segmentacion, la asistencia al sector
privado no tiene un efecto estadisticamente significativo (Ferndndez et al.). El
mismo hallazgo se ha replicado para otros paises de la regién en el nivel medio,
aunque los resultados suelen ser mixtos (OECD-P1sA 2007; Mizala, Romaguerra y
Ostoic; Backoff et al.) (Cuadro 3).

El andlisis se fundamenta en el modelo multinivel que incorpora el set de
variables sociales indicado en la ecuacién [14]. El cuadro 3 informa de este re-
sultado particular. Tal como se puede apreciar, sélo en tres paises (Argentina,
Brasil y México) de los ocho de la regién, se obtienen valores significativos para la
variable de interés informando de una contribucién institucional a la desigualdad
de los aprendizajes, esto es: a iguales caracteristicas, los alumnos que asisten a una
escuela media privada en estos tres paises tienen un nivel de competencia que, en
promedio, es mayor al que hubieran tenido de asistir a una escuela publica. Las
magnitudes de los coeficientes en estos tres casos varfan. En Brasil, donde se ob-
serva el més alto, llega a equivaler a medio desvio estdndar en las competencias.

Sin embargo, en los otros cinco paises de la regién (Chile, Colombia, Panamd
Perti y Uruguay), no existe evidencia suficiente para rechazar la hipétesis nula
de la irrelevancia del sector institucional. Esto es, una vez tomado en cuenta
el entorno sociocultural y el drea geogréfica, desaparece el efecto privado en la
segmentacion. Mds adn, en los casos de Colombia y de Uruguay este coeficiente
es negativo (aunque no significativo), un hallazgo ya reportado en otros estudios
(Ferndndez 2007; Ferndndez et al.). El panorama en el grupo de paises de con-
traste hace verosimil la no confirmacién de las teorias institucionalistas, al menos
en su pretensién universal original. En Canadd y Corea se observan coeficientes
positivos y significativos. Alemania y Finlandia presentan valores negativos, aun-
que solo es significativo el dltimo caso.
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Cuadro 3. COEFICIENTES DE REGRESION PARA EL SECTOR PRIVADO (HLM, NIVEL 2)

I;AiS - coEF - E. ES;I'D. . zr . P
Argentina 33.0 14.1 2.3 0.021
Brasil 46.6 10.5 4.4 0.000
Chile 8.4 10.3 0.8 0.413
Colombia -3.1 8.5 -0.4 0.715
México 23.6 10.5 2.2 0.025
Panama 12.7 26.1 0.5 0.620
Perd 7.8 11.7 0.7 0.506
Uruguay -9.5 12.8 -0.7 0.458
Alemania -28.3 17.2 -1.6 0.100
Canada 22.0 11.2 2.0 0.050
Finlandia -19.1 7.0 -2.7 0.008
Korea 32.9 11.3 2.9 0.005

FUENTE: elaboraci6n propia en base a los micro datos de PISA-2009

Sin embargo, no tenemos una clara explicacién ya sobre la conservacién, ya
de la supresién de los efectos del sector privado. Observando los datos para la
region, podriamos hipotetizar que la segmentacién privada sobrevive en los sis-
temas con estructuras educativas federales, ya que los observamos en Argentina,
Brasil y México. Entre los testigos, Canadd confirmaria la hipétesis. Sin embar-
go, Alemania es un pais de tipica gestién federal y no se observa «efecto privado».
La falta de efectos podria asimilarse a los paises centralistas, tales como Uruguay,
Panamd y Finlandia. Sin embargo, Chile y Colombia tienen un sistema basado
en la autonomia institucional de los centros educativos y un esquema de merca-
do. Mds interesante ain es contrastar la hipdtesis de que una matriz liberal més
amplia multiplicarfa los efectos del sector privado en la medida en que incremen-
ta las opciones racionales de las familias y la eficiencia privada frente a las escuelas
publicas: ni los resultados de Chile ni los de Colombia apoyan con claridad esta
afirmacién.

DISCUSION DE UNA TIPOLOGIA

Una mirada conjunta a los distintos indicadores multinivel permite avanzar en la
caracterizacion de las pautas de desigualdad educativa entre los paises de la region.
El grafico siguiente compara los 1cc no condicionales y el coeficiente de determi-
nacién R* de nivel 2 estimado mediante los modelos jerdrquicos antes descritos.
Hemos distinguido cuatro cuadrantes definidos por la posicién de los paises en los
dos ejes (por encima o por debajo de la media de la regién en ambos indicadores).
El cuadrante [B] (arriba a la derecha) agrupa a los paises que presentan
alta segmentacién entre escuelas y en que estas diferencias son explicadas
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esencialmente por su desigual composicién social (Chile, Pert, Argentina). En
estos sistemas, la segmentacion del sistema educativo estd reflejando bésica-
mente la estructura de la segmentacién social que se traslada, por asi decirlo, a
las escuelas en forma mds o menos directa. Los efectos de Tipo A predominan
sobre los de Tipo B.

El cuadrante [D] (abajo a la izquierda) ilustra la situacién inversa: las di-
ferencias entre escuelas son menores y aparecen menos asociadas, en términos
relativos, a su composicién social. El tinico pais de la region que se ubica en esta
situacién es México. La segmentacién escolar reﬂeja, en este caso, esencialmen-
te una segmentacion de la oferta académica. Predominan los efectos de Tipo B.

El cuadrante [C] (abajo a la derecha) supone, al igual que el [B] altos niveles
de diferenciacién escolar pero, a diferencia de aquél, en este caso las diferencias
entre escuelas se reducen cuando se controla por su composicién social. Se ubi-
can aqui Brasil y, particularmente, Panam4. En forma similar a México, estos
paises muestran un tipo de segmentacién asociada a la oferta pero en el marco
de diferencias sensiblemente mds pronunciadas entre las escuelas. El cuadrante
[A] (arriba a la izquierda) contiene, finalmente, a paises con una diferenciaciéon
escolar comparativamente baja en la regién (al igual que [C]) pero en los que casi
todas las diferencias entre escuelas se explican por variables exdgenas al sistema
educativo. Es el caso de Colombia y de Uruguay.

Si se incorporan ademds los dos primeros indicadores de la metodologia
desarrollada a lo largo del trabajo, es decir el Indice de Gini y el coeficiente de
determinacién (R*) global, el panorama se completa de la siguiente manera.

Chile, Pert y Argentina se ubican como los paises que acumulan varias
dimensiones y planos de la desigualdad: concentracién, estratificacion, diferen-
ciacién escolar y segmentacion social. En particular, el fuerte peso que tienen
las variables contextuales en la desigualdad informaria de una distribucién del
conocimiento anclada en operaciones privadas (residencia, socializacién fami-
liar) que se trasladan a las escuelas casi directamente. Esto resulta en sistemas
educativos fuertemente segmentados en su composicién y en sus resultados
académicos. De estos tres, Argentina y Chile forman parte del mismo tipo
de régimen de bienestar que Juliana Martinez Franzoni denominé «informal-
productivistas» de capital humano. Si bien Pert no pertenecia a este grupo en
el momento en que se propuso la tipologia (con informacién hasta principios de
la década del 2000), ha continuado con una politica econémica aperturista, li-
beral, que mucho lo aproxima a un régimen de produccién de capital humano.
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Grafico 1. PAISES LATINOAMERICANOS SEGUN ICC INCONDICIONAL Y COEFICIENTE
DE DETERMINACION DE NIVEL 2. DESEMPENOS EN MATEMATICA EN PISA, 2009

Coborrbia
[ ]
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FUENTE: elaboracién propia en base a los micro datos de PISA-2009

Uruguay y Colombia, en tanto, presentan un sistema educativo con baja dife-
renciacién escolar (en relacién a la regién), aunque con una fuerte segmentacién
social. El nivel de concentracién medida por el Gini es intermedio (algo mds bajo
en Colombia). También la estratificacién social es de nivel medio. Es de recordar
que en estos paises tampoco existe un efecto diferenciador del sector institucio-
nal (pablico vs. privado). Este panorama informa de una desigualdad que, en
comparacién a la regién, tenderfa a expresarse mds a través de la socializacién
familiar que de la segregacién urbana. Al poner en relacién este segundo tipo de
desigualdad con los regimenes de bienestar, no se encuentran coincidencias. Co-
lombia tiene una historia de la seguridad social y del manejo del riesgo diferente a
la de Uruguay. Tampoco coinciden en la clasificacién desarrollada por Martinez
Franzoni. Ademds, la institucionalidad que gobierna y administra sus sistemas
educativos bdsico y medio es diversa y hasta contrapuesta.

El tercer tipo de desigualdad educativa lo conforman Brasil y Panamd. Ambos
se encuentran entre los paises de concentracién media (Gini) luego del grupo de
Argentina, Chile y Perd, pero con niveles comparativamente bajos de estratifica-
cién social. También es relativamente mds bajo el nivel de segmentacién social
medido por el coeficiente de determinacién del nivel 2. Esto es, el patréon de
desigualdad subyacente a ambos paises pareceria operar més bien a través de la
diferenciacién escolar en variables no capturadas en el presente andlisis, que proba-
blemente tengan que ver tanto con cuestiones histéricas, regionales, institucionales
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como posiblemente étnico-culturales y raciales. Tal como fue mencionado, sus sis-
temas educativos aparecen fuertemente segmentados, pero las diferencias entre las
escuelas no resultan predominantemente de su composicién social.

México constituye un caso dnico dentro de la tipologia. Presenta carac-
teristicas que lo distinguen claramente del resto de la regién. Tiene la menor
concentracién (Gini) y el segundo nivel més bajo de estratificacién (luego de Bra-
sil). A su vez, a diferencia de los otros dos paises con baja o media diferenciacién
escolar (Uruguay y Colombia), en México la segmentacion social es mds redu-
cida indicando nuevamente que propiedades relevantes de la escuela no estdn
contempladas. Por ejemplo, existen algunos antecedentes (aqui no incorporados)
respecto de las diferencias que hay entre los distintos sistemas de Bachilleratos
o las diferencias organizacionales y pedagdgicas entre la Secundaria General, la
Técnica y la Telesecundaria.

CONCLUSIONES

La metodologia desarrollada en este trabajo ha permitido mostrar que la desi-
gualdad educativa es un problema distributivo que tiene varias dimensiones que
operan al menos en tres niveles: el individuo, la organizacién escolar y el contex-
to local e institucional. Esta multidimensionalidad, ademds de analiticamente
distinguible, ha mostrado también un comportamiento empirico auténomo.
También ha sido posible mostrar que, sélo en algunas de estas dimensiones,
los paises latinoamericanos son «singulares» frente a los europeos o asidticos. El
grupo de paises de contraste fue til para poder cuestionar las generalizaciones
simples y avanzar conceptualmente. Asi llegamos a proponer una tipologia pro-
visoria de desigualdades educativas en la educacién media de la region y después,
vincularla con las dos grandes hipétesis: los regimenes de bienestar y las institu-
ciones de gobierno y administracién del sistema educativo. Presentamos ahora
tres conclusiones mds generales.

La primera es que la desigualdad en la regién presenta una importante hete-
rogeneidad tanto en su magnitud como en su composicién. El «ordenamiento»
de los paises en cada dimensién varfa, en algunos casos en forma importante.
Chile, Perti y Argentina se destacan como los sistemas que mds desigualmente
distribuyen las oportunidades de acceso al conocimiento académico. Las desi-
gualdades constatadas a nivel individual obedecerian a la diferenciacién escolar
y a la segmentaci6n social.

Uruguay y Chile, paises que en la regién tienen un promedio similar en ma-
temdtica, presentan indicadores diferentes, al punto que los hemos ubicado en
dos tipos distintos. Junto con Colombia, Uruguay muestra el fuerte peso de las
variables individuales (clase social, género) conjuntamente con una moderada o
baja diferenciacién escolar y segmentacién social. México se destaca por tener los
indicadores individuales de desigualdad mds bajos, una diferenciacién escolar
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media y una segmentacién socio-espacial baja. Sin embargo, es de anotarse que
este récord se alcanza con la segunda tasa mds baja de escolarizacion a los 15 afos
en la regién (junto con Colombia).

La segunda conclusién es que América Latina no es una regién absolutamente
excepcional. Hay que reconocer que la desigualdad de la regién es sustancialmen-
te mayor que la observada en dos de los paises «testigos»: Canadd y especialmente
Finlandia tienen bajos valores en las medidas individuales y también reducida
diferenciacion escolar, segmentacion académica y social. Sin embargo, este nivel
no es tnico. Corea del Sur y sobre todo Alemania presentan resultados similares
a los de la regién en casi todos los indicadores propuestos aunque, claro estd, este
alto nivel de concentracién y diferenciacién estd asociado con altos desempenos
matemdticos promedio. Esto deberfa aconsejarnos mayor cautela a la hora de
establecer conclusiones lineales tanto sobre la regién como sobre las relaciones
tedricas entre calidad y equidad.

Como tercera conclusién queremos proponer un conjunto de hipétesis preli-
minares de trabajo. La primera sugiere que la desigualdad de aprendizajes estarfa
adecuadamente anunciada por los tres regimenes de bienestar «cldsicos» (anglosajo-
nes, escandinavos, centroeuropeos) y quizd también por el modelo de Asia Pacifico
(Corea, Japén, Singapur), pero no por los distintos modelos propuestos para la
regién. La tipologfa cldsica de Fernando Filgueira no parece explicar las similitudes
observadas entre Argentina y Perti o las diferencias entre Uruguay y Chile, aunque
podria proponer algunas pistas sobre el dualismo observado en México. Tampoco
la tipologia mds reciente de Martinez Franzoni permite entender los agrupamien-
tos observados, en particular, el comportamiento tan dispar en esta materia en los
paises estatal-proteccionistas (Brasil, México, Panamd y Uruguay). Mds bien, la
impresién es que estos serfan el producto histérico de la confluencia de dos ejes
de reformas recientes que han operado tanto sobre la estructura educativa como
sobre la demanda. Por ejemplo, en el caso de México ha sido la descentralizacién
de 1992 y el Programa Progresa/Oportunidades; en Chile, la municipalizacién de
1982-1984 junto con los Programas MECE y la Jornada Escolar Completa. Serd im-
portante explorar con mayor profundidad cémo el tipo de reforma del sistema y
las politicas contra la pobreza implementadas en los dltimos veinte afos han dado
formas especificas a la desigualdad de aprendizajes.
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EL PAPEL DE LA DIRECCION LICEAL
Y LOS CONSEJOS DE PARTICIPACION:
TENSIONES Y SUGERENCIAS PRACTICAS

Roles of principals and participation boards in Secondary Schools:
tensions and practical suggestions

MARIA PAZ ECHEVERRIARZA™ | CECILIA PEREDA™ | YANET SILVEIRA™

Resumen. Este articulo se ubica en la discusién conceptual sobre el rol de direccion
en centros educativos de ensefianza media ante la instalacién de ambitos de partici-
pacién ciudadana, como son los Consejos de Participacion establecidos en la Ley
General de Educacion 18.437. La reflexion fue abonada por dos vertientes comple-
mentarias: una seleccion bibliografica especifica y tres Jornadas de Formacion con
directores de veintitrés liceos en tres Departamentos de Uruguay, co-organizadas
por el Sector de Educacion de UNESCO Montevideo y el Consejo de Ensefianza Secun-
daria. Se identifican algunas tensiones que se presentan al rol de direccién en la
practica de la convocatoria y funcionamiento de estos espacios en los liceos.

Palabras clave: participacion, directores, liceos pablicos, Uruguay, Ley de Educacion

Abstract. This article is framed within the conceptual discussion on the role of principals of secondary
education schools, given the establishment of instances of public participation, such as the Participa-
tion Councils established by the Uruguayan General Law of Education no. 18.437. This research was
nurtured by two complementary sources: a selection of specific literature and three Training Work-
shops with principals from twenty-three secondary schools from three Departments in Uruguay co-
organized by the Education Sector of UNESCO Montevideo and the nation’s Council of Secondary Edu-
cation. Within this framework, we identify some tensions related to the role of principals in the practice
of calls for meetings and running of these spaces for participation in their schools.

Keywords: participation, principals, public high schools, Uruguay, Education Law
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E n 2009 se promulgé en Uruguay la Ley General de Educacién 18.437. Este
nuevo marco regulatorio incorpora en sus 19 capitulos y 120 articulos im-
portantes cambios en la educacién nacional. En el capitulo X, los articulos 76, 77
y 78 desarrollan el concepto, los cometidos y la informacién que podrdn solicitar
los Consejos de Participacién'.

Nos gustaria promover intercambios sobre las modalidades de implementacién
de los Consejos de Participacién (cp) y la integracién de éstos a la vida del centro
de ensefianza media. La temdtica de la participacién nos parece central para los
centros y la existencia de este nuevo marco legal puede ser una oportunidad para
analizar las diferentes logicas activadas en la cotidianeidad del liceo. Compartimos
la conviccién de que existen diferentes miradas y opiniones sobre el concepto «par-
ticipacién» y creemos indispensable procesarlas desde una mirada educativa.

La construccién de «instituciones amigables y protagénicas» y de «espacios
abiertos de cooperacién educativa» (ANEP Propuesta 2011) requiere de docen-
tes-educadores-directores que promuevan el andlisis de sus practicas. Es claro
también que, en cada nivel de actuacién, desde las oficinas centrales de la admi-
nistracién de la educacién y desde cada subsistema a cada centro educativo en
particular, los actores conciben la participacién basados en diferentes logicas de
funcionamiento institucional, culturas organizacionales y matrices de relaciona-
miento interpersonal.

Nos proponemos en este texto desarrollar una reflexién conceptual que ha
sido abonada por dos vertientes complementarias: el disefio e implementacién de
una actividad desarrollada con directores de veintitrés liceos en tres departamen-
tos de Uruguay® y una seleccién bibliografica especifica en la temdtica que, en su
articulacién nos permitié identificar un conjunto de temas que concentran ten-
siones al rol del director ante la puesta en funcionamiento de los cp. Entendemos
que su reflexion por parte de las autoridades y del colectivo docente-educador-di-
rector podria favorecer la direccionalidad de las transformaciones deseadas en los
liceos. Asimismo, invitamos a la lectura y posterior intercambio a todos aquellos
interesados en la sistematizacién de experiencias como proceso de construccion
de conocimiento que trasciende el relato descriptivo de lo realizado para centrar-
se en una elaboracién de corte conceptual.

El articulo plantea cuatro secciones. Una primera seccién presenta el marco
normativo sobre los cp y la Propuesta de Reglamentacién de los mismos en los
liceos. Una segunda seccién describe las Jornadas de Formacién en Participacién
(yeP) realizadas con los equipos de direccién como una modalidad de formacién
flexible y doblemente situada. La tercera seccién estd dedicada a las tensiones

1 Ofrecemos una revision del contenido de estos articulos en el apartado «Los Consejos de
Participacién y la construccién de los liceos “amigables y estimulantes”.

2 Se trata de las Jornadas de Formacion en Participacién para Equipos Directivos (UNEsco-cEs, Fray
Bentos, Mercedes y Trinidad, octubre 2010). Se ofrece una descripcién bdsica de esta metodologia
en el apartado «Las Jornadas de Formacion en Participacién con directivos: modalidad flexible y
doblemente situada de aprendizajes».
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identificadas en el rol de direccién ante la convocatoria y funcionamiento de los
cp en los liceos. Por dltimo, finalizamos con algunas pistas de politica educativa
factibles de implementar a corto plazo.

Descamos aclarar que, en las actividades realizadas en el marco de las jep, se
expres6 una gran diversidad de situaciones y formas de gestionar y direccionar
prioridades en los liceos. En la elaboracién de este texto se han recogido algunas
de ellas en versién verbatim a modo ilustrativo y por ende no deben ser tomadas
como representativas de las miradas del colectivo de los directores y docentes de
los liceos publicos del Uruguay.

LOS CP EN EL MARCO DE LA CONSTRUCCION DE LOS LICEOS
«AMIGABLES Y ESTIMULANTES»

En febrero de 2011 la Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP)
presenté un documento con las orientaciones generales y las acciones propuestas
para el préximo quinquenio. Entre las cuatro dimensiones que resumen estas
orientaciones generales se encuentra «la capacidad de revisar la arquitectura ins-
titucional», en el entendido de que:

es imprescindible promover instituciones amigables y estimulantes (en
multiples dimensiones y para los diferentes actores), capaces de aprender y
proactivas en el tejido de alianzas amplias y variadas hacia la construccién
de una sociedad de aprendizaje y creacién. En tal sentido, el encaminarse
hacia centros educativos mds hospitalarios, mds protagonistas en su de-
sarrollo, mds capaces de crear formas de cooperacién y complementacién
con la sociedad, deviene una orientacion general. (ANEP Documento, 1)

Sin la participacién de sus protagonistas, la educacién no es posible en nin-
guno de los dmbitos de intervencién donde se puede observar la convivencia
democrdtica y la cultura de paz en los centros educativos: el aula, el centro y el es-
pacio socio comunitario (Hirmas y Carranza). En este sentido, coincidimos con
Rosa De la Guardia y Francisco Santana en que: «La democracia debe aprenderse
en todos los dmbitos de la actividad del centro. La participacién en el Consejo
Escolar no es el principio y fin de la democracia escolar pues la naturaleza de-
mocrdtica de la interaccién diaria es tan importante como la participacién en las
estructuras formales» (7).

Dejando como referencia la amplitud del concepto y las modalidades de
participacién comprendidas en los procesos educativos, nos focalizamos en la
propuesta de convocatoria y puesta en funcionamiento de los cp expresadas en
la Ley 18.437 en tanto abona la linea de la construccién de centros y, en ellos, de
actores educativos hospitalarios, protagonistas en su desarrollo y en cooperacién
y complementacién con la sociedad.

La creacién de Consejos de Participacion, como los comprendidos por la Ley de
Educacién, propone un 4mbito y un cometido particular para la participacién en
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los centros educativos. Propone una modalidad de participacién de orden politico’;
intervenir en los procesos de decision que determinan su orientacién y su rumbo.

El ejercicio de esta modalidad de participacion se apoya en otras de tipo contri-
butivo, en tanto para poder participar es preciso disponer de recursos varios (que
estan desigualmente distribuidos en la sociedad) como: voluntad, tiempo, dinero,
conocimientos, capacidades expresivas, etc. y aportarlos a la institucion escolar. La
participacion de tipo politica en los centros educativos trasciende la mera colabo-
racion y, paraddjicamente, al hacerlo adquiere una forma mds especifica, menos
difusa y mds lejana del voluntarismo ingenuo que suele acompanar las convocato-
rias (o mds usualmente los reclamos) a la colaboracién con la escuela (Tenti 2004).

En este sentido, los cp pueden inscribirse dentro de los llamados «mecanis-
mos institucionales participativos» (Rofman), 4mbitos privilegiados para que los
ciudadanos que se sienten parte desde la identidad y pertenencia con el centro
educativo —y por ende tienen parte de lo que allf acontece, en tanto espacio
de reconocimiento, acceso y ejercicio de derechos— puedan tomar parte de las
decisiones y acciones que los afectan. Estos mecanismos comprenden instancias
promovidas por el Estado que, en la modalidad de consejos consultivos, convo-
can a la construccién de dmbitos colectivos para el control ciudadano de la accién
estatal. Son espacios de incidencia en las politicas publicas, de ejercicio de control
ciudadano desde la informacidn, la consulta, la elaboracién de propuestas, la
delegacién de atribuciones y/o la co-decisién. Al ser promovidos por el Estado
se facilita la institucionalizacién de mecanismos de informacién y consulta, se
legitiman las modalidades de didlogo y se compromete la escucha y la respuesta
estatal. Suponen por tanto que el Estado reconozca y consagre este derecho por
ley y que garantice el ejercicio de la ciudadania activa a través de la construccién
en los organismos y el desarrollo en las autoridades y funcionarios ptblicos de
capacidades para construir confianza en el didlogo con la sociedad civil, la recep-
cién de demandas, la capacidad de dar respuesta y la generacién y cumplimiento
de compromisos de gestién estatal (MIDES).

Ahora bien, ;qué Consejos propone la Ley General de Educacién?, ;quiénes
los conforman?, scomo van a funcionar?, ssobre qué asuntos van a aconsejar? La
lectura en profundidad del marco normativo en la érbita de Educacién Secunda-
ria, es decir de la Ley General de Educacién y de la Propuesta de Reglamentacién
de los cp liceales orientan en la biisqueda de respuestas a estas preguntas.

Con respecto a la primera pregunta, tal como lo plantea la Ley General de
Educacién, capitulo x, articulo 76: «en todo centro educativo publico funcionard
un Consejo de Participacién integrado por: estudiantes o participantes, educadores
o docentes, madres, padres o responsables y representantes de la comunidad». Ya
la denominacién de los «Consejos de Participacién» como tales atiende la especifi-
cidad de la modalidad propuesta. Etimoldgicamente, la palabra «consejo» aparece

3 Una intervencion ciudadana que constituye el cardcter pedagégico transformador acorde con el
proyecto del centro. No debe entenderse como intervencién de cardcter politico partidario.
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hacia 1140, derivada del latin, consilium, para expresar: «asamblea consultiva» y,
mds propiamente para hacer referencia a «deliberacién y consulta» (Corominas).

Con relacién a quienes los conforman, en este mismo articulo de la Ley
18.437, se sefiala que los cp deben incluir al menos un tercio de representantes
estudiantiles. Para el caso de los liceos, en la Propuesta de Reglamentacién de los
Consejos de Participacién Liceal, articulo 3.1., se establece un minimo total de
nueve integrantes: tres estudiantes, dos docentes, dos familiares y dos integrantes
de la comunidad.

Con respecto a estos tltimos, la Propuesta de Reglamentacién de los Consejos
de Participacién Liceales presenta una interesante discusién sobre quienes inte-
gran «la comunidad» del centro educativo retomando la suscitada en el debate
parlamentario y tomando una posicién en aras de direccionar su representacién
en el cp. La discusién parlamentaria, segtin se plantea en el articulo 2.1. de la Pro-
puesta de Reglamentacion de los Consejos de Participacion Liceal, distinguié «la
comunidad del entorno mds cercano al liceo», de la comunidad como «localidad
o ciudad» y de la «comunidad educativa», expresamente definida en el articulo 73
de la Ley General de Educacién como conformada por: docentes, funcionarios,
estudiantes, familiares y responsables.

La Propuesta de Reglamentacion define en sus articulos 3.1, 10.1 y 10.10 que,
por representacion de la comunidad, se tomard «necesariamente» la de un fun-
cionario no docente y un ciudadano que acredite su residencia, trabajo u otro
vinculo en la zona, barrio o localidad del liceo mediante eleccién organizada por
la Direccién (convocada a través de medios de informacién y difusion local segtin
los articulos 10.6 y 10.8 de la Propuesta de Reglamentacidn).

La forma de eleccién de estudiantes, familiares, docentes e integrantes de
la comunidad (que incluye entonces el/la funcionario/a no docente) se realiza,
segtn la Propuesta de Reglamentacién, con base en la convocatoria a asambleas
en que se vota a los representantes para el cp de modo secreto y no obligatorio.
Tanto en el caso de los representantes de los estudiantes como de los docentes,
familiares, funcionarios no docentes ¢ integrantes de la comunidad, todo el pro-
ceso de eleccién debe ser realizado en los primeros treinta dias desde el inicio de
los cursos en cada afio lectivo.

En el caso de los estudiantes, la Propuesta de Reglamentacién establece en sus
articulos 5.1, 6.1 y 6.2 que ésta deberd efectivizarse desde asambleas por grupo
de clase que se integrardn a un Consejo Estudiantil Liceal, de donde surgirdn los
representantes al cp. Las asambleas ordinarias de cada grupo de clase, segtin se
expresa en la Propuesta de Reglamentacién de los Consejos de Participacién liceal,
son tres en el afio y la Direccién del centro designard «adultos que actuardn como
referentes» (docentes, adscriptos, funcionarios) «a efecto de facilitar el trabajo de los
estudiantes, evacuar consultas, colaborar para que todo se desarrolle en orden, sin
intervenir ni incidir en el debate de los estudiantes» (articulos 7.1, 7.2 y 7.3).

Los docentes estdn habilitados para ser representantes en el cp cualquiera
sea su cardcter de integracion al centro educativo (suplente, interino o efectivo)
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pudiendo destinar «un espacio de coordinacién al mes para tratar las propues-
tas, inquietudes y problemas pertinentes o urgentes que tengan relacién con el
cp, sin inhibir las potestades de la Asamblea Técnico Docente de dicho centro»
(articulos 8.1 y 8.6).

Del mismo modo, la representacién de los familiares de los estudiantes no
ocurrird «en perjuicio de la existencia y funcionamiento de las APALES liceales»,*
teniendo los mismos plazos que en el caso de estudiantes y docentes para su elec-
cién. La Propuesta de Reglamentacién plantea que la direccién liceal convocard
a una «asamblea de padres» previa a cada una de las reuniones ordinarias del cp
(articulos 9.1, 9.2, 9.4 7 9.6.).

En el caso de «los representantes de la comunidad», el funcionario no docente
deberd haber sido contratado en ese liceo por todo el afio para poder integrar el
cp en calidad de «integrante de la comunidad». El «restante representante de la
comunidad externa del liceo» surgird de una eleccién organizada por la Direccién
liceal, con amplia difusién local (Propuesta de Reglamentacidn, articulo 10.6).

Respecto al funcionamiento de los cp, la Ley 18.437, en su articulo 78, postu-
la que: «Serdn convocados por la Direccién al menos tres veces al ano o a pedido
de la mayoria de sus miembros, sin obstaculizar el desarrollo de los cursos» y la
Propuesta de Reglamentacién en el capitulo 4 que: «cada Consejo elaborard y
aprobard su reglamento de funcionamiento y autoevaluaciony.

La distincién entre los articulos 77 y 78 de la Ley General de Educacién no es
menor respecto a los cometidos del cp. El articulo 77 expone que éstos son «rea-
lizar propuestas a la Direccién del centro educativo», con relacién a: el proyecto
educativo (elaborado por la Direccién y el cuerpo docente del centro educativo
«en ejercicio de su responsabilidad profesional»); la suscripcién de acuerdos y
convenios con otras instituciones; la realizacién de obras en el centro educativo;
la obtencién de donaciones y otros recursos extrapresupuestales; el destino de
los recursos obtenidos y asignados; el funcionamiento del centro educativo; la
realizacién de actividades sociales y culturales en el centro educativo y sobre
todo aquello que lo consulte la Direccién del centro educativo. El articulo 78
especifica la informacién que debe ser puesta en conocimiento por parte de las
autoridades de los centros educativos y los Consejos de Educacién y por ende
que puede ser solicitada por el cp. En este sentido, este articulo dispone que las
Direcciones de los centros educativos deben poner a consideracién de los cp sus
memorias anuales y los Consejos de Educacién deberdn remitir anualmente a los
cr un informe de lo realizado durante el afo. Asimismo, este articulo es claro

4 Las Asociaciones de Padres de Alumnos Liceales (apAL) fueron creadas en junio de 1985 como
entidad de «cooperacién» con los liceos oficiales con los cometidos de: 1) colaborar en la gestion
liceal, en lo que se refiere a aspectos de extensién; 2) cooperar en la ampliacién y conservacién
del edificio, sujeto a las normas y fiscalizacién de Educacién Secundaria; 3) acrecentar el material
diddctico y el acervo bibliogrifico bajo la supervisién de la Inspeccién Docente, sin cuyo dictamen
favorable no podrd incorporarse ningtin elemento bibliografico al liceo; y 4) mantenerse dentro
de los marcos legales —Ley 15.730— y reglamentarios, de manera de cumplir los principios de
legalidad y laicidad (cks).
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respecto a que los cp podrdn solicitar informes y realizar propuestas al Consejo
de Educacién respectivo, asi como requerir la presencia de un representante de
dicho Consejo ante «situaciones que lo ameriten a juicio de sus integrantes». Se
establece también en el articulo 78 que los cp «participardn en los procesos de
autoevaluacién que desarrolle el centro educativo y podrdn emitir opinién sobre
el desarrollo de los cursos, la ensefianza impartida, la convivencia en el centro,
la asiduidad y la dedicacién de los funcionarios docentes y no docentes, que serd
recibida por la Direccién del centro y los Consejos de Educacion».

Los articulos 77 y 78 deben distinguirse a fin de evitar una visién fiscalizadora
del cp en aspectos sensibles al cuerpo docente en tanto trabajadores y en tanto
profesionales de la educacién. Mds alld de que los docentes también lo integran
(aspecto que suele dejarse de lado a la hora de expresar resistencias ante la posible
injerencia de «estudiantes, familiares e integrantes de la comunidad»), el cp tiene
como cometido legal «realizar propuestas» a la Direccién sobre el «funcionamiento
del centro educativo» mientras que «participardn en los procesos de autoevaluacién
que desarrolle el centro educativo» y es (s6lo) en este marco que «podrdn emitir opi-
nién sobre el desarrollo de los cursos, la ensenanza impartida, la convivencia en el
centro, la asiduidad y dedicacién de funcionarios, docentes y no docentes», que serd
recibida «por la Direccién del centro y los Consejos de Educacién». Esta precisién
devela diferencias entre la posibilidad de realizar propuestas a la Direccién sobre
un funcionamiento del centro en general y aspectos especificos sobre los que el cp
puede emitir opinidn, en el marco de su participacién en procesos de autoevalua-
cién del liceo liderados por la Direccién del centro educativo.

La lectura detallada de este marco normativo, que encuadra, habilita y li-
mita las caracteristicas y los alcances de los cp, redunda tanto en certezas como
en algunas incertidumbres para sus futuros integrantes y especialmente para los
equipos directivos de los liceos. Certezas e incertidumbres que se traducen en
tensiones emergentes en las dindmicas especificas de cada centro educativo, en la
conjuncién de las condiciones institucionales, organizacionales e interpersonales
que el ¢jercicio del rol de direccién supone.

LAS JORNADAS DE FORMACION EN PARTICIPACION
CON DIRECTIVOS: MODALIDAD FLEXIBLE Y DOBLEMENTE
SITUADA DE APRENDIZAJES

Con base en experiencias de trabajo anteriores con diferentes profesionales de
Ensefianza Secundaria, surge la posibilidad de apoyar una asistencia técnica pun-
tual para un grupo de directores en la temdtica de los cp. Se organiza un grupo
de trabajo con tres Directoras de Salas Departamentales y su Inspectora, desde
donde se orquesta un dispositivo que titulamos «Jornadas de Formacién en Par-
ticipacién para equipos directivos, Sector de Educacién de unesco Montevideo
y el Consejo de Ensenanza Secundaria» con el objetivo de: a) apoyar el proceso
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de los cp desde una mirada inclusiva a la misién de un centro educativo abierto
a la comunidad; y b) impulsar las transformaciones de los centros educativos con
participacién que propendan a la integracién social y educativa fortaleciendo la
navegabilidad interinstitucional.

Se construye entonces una propuesta de formacién doblemente situada. Por
un lado, se buscé apuntalar el trabajo de colaboracién y coordinacién que vienen
desarrollando las Salas de Directores en estos departamentos ampliando la con-
vocatoria al concepto de «equipos de direccién» y solicitdndoles que concurrieran
en grupo, con tres integrantes. Algunos directores se presentaron con profesores,
otros con funcionarios no docentes, otros con colectivos que funcionan de hecho
como apoyo a la gestién del liceo, otros con subdirectores. Se invit a estos equipos
a una jornada de trabajo localizada en la regién donde se encuentra el liceo respe-
tando aqui las légicas de traslado y transporte existentes a nivel territorial para la
definicidn de la «region». Se realizaron tres jornadas en las que participé un total
de 70 integrantes de «equipos directivos» de 23 liceos provenientes de 15 ciudadesy
localidades de los departamentos de Flores, Soriano y Rio Negro.

Por otro lado, esta modalidad también puede considerarse situada en tanto
invitacién a la reflexién colectiva desde distintas actividades que ubicaron a estos
«equipos de direccién» en situacién de gestionar un liceo con un cp existente y
en funcionamiento. La propuesta enfatiz trabajar en conjunto con casos ficticios
que demandaban del grupo toma de decisiones y proyeccién de resolucién de
conflictos esbozando estrategias y técticas de accién. Esta modalidad de trabajo
flexible y favorecedora de aprendizajes colectivos aporté a la conceptualizacién
de prdcticas similares vividas en la experiencia diaria. Encontramos también que
la camaraderfa con la que se convivié en un clima distendido y de disfrute fue
positivamente valorado por los participantes.

Al respecto, al sistematizar los formularios de evaluacién de las Jornadas,
observamos la importancia de innovar con dispositivos de acompafiamiento si-
tuados para estos «equipos» y directores. Muchos plasmaron en sus comentarios
cuestiones que nos hicieron «tocar piso» en sus realidades. Compartimos algunos
de estos comentarios:

Nos trataron como docentes, con dignidad. (Participante 26)
Fue dindmicay se respetaron los tiempos del cronograma. (Participante 12)
El clima de trabajo, el clima participativo. (Participante 14)

La claridad de las propuestas. El ntimero de participantes fue el adecua-
do, no un montén. (Participante 35)

La participacién de los diferentes equipos de direccién en relacién a su
voluntad. (Participante 3)

La posibilidad de compartir con otros centros las distintas inquietudes
con respecto a la implementacién de los cpi. (Participante 4)

Los espacios de puesta en comin, ya que permite conocer otras realida-
des. (Participante 15)
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Conocer realidades comunes, otras personas, saber las dudas comunes y
«miedos». (Participante 23)

Me llevo mayor claridad respecto a esta propuesta de los Consejos de
Participacién. Pensar y aceptar que puede ser positiva la creacién de este
consejo y que trabaje con el equipo de direccién. (Participante 22)

Se analizaron todas las dudas y asi quedé mds claro. (Participante 2)

Una visién mds clara de los Consejos de Participacién y que, a través de

ejemplos pricticos, se pudo ver el alcance de los mismos. (Participante 18)

Jornadas con esta modalidad favorecen la construccién de un clima entre
colegas profesores y directores. Es importante destacar que éste fue posible por
el trabajo colaborativo con las Directoras de las Salas Departamentales y su Ins-
pectora. Desde el punto de vista de su financiamiento genera gastos acotados
habilitando a un tipo de relacionamiento entre pares favorable para intercambios
de indole variada en la experiencia de gestién de centros educativos. Entendemos
que esta modalidad de trabajo puede ser ttil para acercar investigacién y acom-
pafiamiento a una estructura aceptada y mantenida por los directores.

TENSIONES AL ROL DE LA DIRECCION ANTE LA INCORPORACION
DE LOS CONSEJOS DE PARTICIPACION EN LOS LICEOS

Promulgada la Ley de Educacion, el Consejo de Educacion Secundaria reglamenta
su implementacidn solicitando a las direcciones de liceos el comienzo de su apli-
cacién y habilitando un periodo de prueba y sugerencias de un ano a partir de la
reglamentacién. Es decir, desde un punto de vista normativo, los pasos necesarios
para su implementacién han sido dados. Sin embargo, para lograr una apropiacién
de los cp a la vida del centro se necesita una armonizacién de esta nueva institucio-
nalidad con el proyecto que posea el centro (documentado o implicito).

Para que esta armonizacién sea posible, la direccién juega un papel central e
insustituible. Investigaciones recientes sobre experiencias de instalacion y puesta
en funcionamiento de cp escolar en América Latina’ coinciden en que:

la constitucién de espacios de participacién por mandato legal no ha sido
suficiente para su institucionalizacién como espacios de participacién au-
téntica. Ello nos hace ver que puede existir una buena implementacién
formal de espacios de participacién, pero existen factores informales que
pueden hacer que ella fracase. Y ello, supone considerar condiciones cul-
turales y micropoliticas de la escuela, que pasan por la forma cémo se
concibe las relaciones de poder al interior de ella. (Diaz et al., 34)

Desde la «dindmica micro politica» de los centros educativos se han sefiala-
do riesgos y tensiones que se generan en la prictica de estas modalidades de

5 Ver también Lépez; Oraison y Pérez; Traver et al.; Diaz et al.
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participacién. Proponemos concentrarnos en aquellas que hacen al rol de direccién
como actor clave en esta dindmica y porque en la construccién de los cp como 4m-
bitos de participacién y de incidencia en el funcionamiento del liceo, se plantea «la
necesidad de una profunda redefinicién del papel del director quien en lugar de ser
un mero gestor burocrdtico pasa a ser agente de cambio» (Murillo en Diaz et al., 37)

Entendemos el concepto de tensiones al rol de direccién como nudos que se
generan en la conjuncién de las légicas institucionales, de las culturas organiza-
cionales y de las précticas interpersonales. Estas se presentan en la articulacién
entre: la asignacién del rol de direccién ante el cp por parte del marco normativo,
las expectativas a este rol por parte del propio director/a y de los estudiantes,
docentes, familiares, funcionarios y miembros de la comunidad y la asuncién del
rol por parte del director/a con base en sus estilos personales.

Queremos destacar que acordamos con Justa Ezpeleta en que, para construir
un proyecto de liceo, se «requiere la constitucién de un equipo de trabajo. De
transformar al grupo docente en equipo. De lograr que cada uno sepa que su
quehacer afecta al quehacer del conjunto y que el conjunto, son el medio, el
instrumento mds idéneo para caminar hacia las metas» (7). Por tanto, cuando la
Ley 18.437 menciona «la Direccién» interpretamos que nos habilita a entenderla
desde una concepcién de «equipo de direccién»®.

Los cp comprenden una invitacién a la conformacién de un colectivo con un
cometido de consulta e incidencia en la toma de decisiones del liceo. Generan,
desde su instalacién y funcionamiento, procesos participativos y de incidencia que
se encuentran con modalidades de construccién de colectivos y definiciones iden-
titarias del liceo pre-existentes, como por ejemplo: las caracteristicas de los equipos
docentes, el lugar de los adolescentes en el liceo, las modalidades de involucra-
miento de las familias y los niveles de construccién de redes con integrantes de la
comunidad. En el cruce de estas condiciones preexistentes y los procesos de partici-
pacién e incidencia que generan los cp es que identificamos algunas tensiones al rol
de direccién que creemos de utilidad en tanto analizadoras de la dindmica liceal en
general y habilitantes de la realizacién efectiva de los cp en particular.

Tomando como referencia las «orientaciones bdsicas» senaladas por ANEP y
mencionadas mds arriba, (ANEP Documento) planteamos las siguientes preguntas:

:Qué tensiones se presentan al rol de direccién en la cotidianeidad de su
ejercicio en el proceso de «revisidn de la arquitectura institucional»” que
supone la convocatoria y funcionamiento de los cp?

¢Cuiles tensiones se presentan al rol de direccién en el camino hacia li-
ceos «mds hospitalarios»?

6 Al mismo tiempo hemos observado que en la cultura oral docente cuando se habla «del equipo» éste
no suele referirse al equipo de Direccidn, ni siquiera al conjunto de Direccién y cuerpo docente, sino
el equipo multidisciplinario conformado por técnicos del drea psicosocial.

7 «[L]iceos amigables y estimulantes capaces de aprender y proactivos en el tejido de alianzas amplias y
variadas» (ANEP Documento)
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:Cudles en torno a la construccién de liceos «mds protagénicos en su
desarrollo»?

;Cuiles hacia centros educativos «mds capaces de crear formas de coope-

racién y complementacién con la sociedad»?

Ofrecemos a continuacion tres grupos de tensiones intentando ubicarnos en el
rol de Direccién ante la convocatoria, instalacién y puesta en funcionamiento de
los cp compartiendo material bibliogréfico sobre el tema y aportando emergen-
tes registrados durante nuestra experiencia de participacién en las Jrp. Es nuestra
conviccién que la claridad que logre la direccidn en el andlisis de estas tensiones
aportard a la identidad del centro perfilando el grado de participacion en el liceo.

TENSIONES EN EL ROL DE DIRECCION ANTE LA INCORPORACION
DE LOS CP EN LA CONSTRUCCION DE LICEOS «MAS HOSPITALARIOS»

Entendemos como constitutivo de este organizador dos grandes temas: la partici-
pacién en torno a la estructura edilicia y la construccién de confianzas.

La participacion en torno a la estructura edilicia

En el camino hacia la construccién de liceos mds hospitalarios cobra protago-
nismo el edificio del local liceal. Una breve narrativa viene a ilustrar este punto.
En las Jornadas, realizamos una dindmica de presentacién de los liceos que de-
nominamos «museo de objetos»®. La idea central era evocar las caracteristicas del
liceo para analizar el aporte histdrico y presente de la comunidad, asi como otros
elementos identitarios que pudieran surgir. En este ejercicio de corte diddctico,
resulté muy iluminador la importancia que se le daba al edificio, su construccidn,
su donacidn, su reforma, su pintura, su mirador, su observatorio, su reja labrada,
su escultura-faro iluminador de la comunidad, etc.?

El edificio del local liceal aparecié como un niicleo central en las imdgenes
representativas de la identidad organizacional y comunitaria del liceo y en las
referencias a las trayectorias de participacién por parte de estudiantes, docentes,
familiares y miembros de la comunidad en torno al centro educativo. Se hacian
presentes historias de liceos que funcionan en edificios donados por miembros de la
comunidad, locales liceales significados como emblemas comunitarios, resistencias
de la comunidad a la modificacién de los limites edilicios (reales como los muros
o simbdlicos como la pintura de murales en las fachadas), procesos participativos
generados en torno a la articulacién de innovaciones edilicias en viejos edificios,
etc. Al respecto, Lidia Ferndndez destaca la importancia que tiene para el desarro-
llo intelectual la estimulacién a través del suministro de informacién, recursos, y

8  Se trata de una dindmica inspirada en la «dindmica de los murales», donde se exponen frases u
objetos y se invita a los participantes a recorrerlos expresando pablicamente las impresiones surgidas
en «libros de visitas» que luego son puestos en comiin para su reflexién.

9 Para un breve recorrido histérico de los edificios de los centros educativos en Uruguay, ver Came.
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espacios de libertad, para explorar, indagar e interrogar la realidad, donde aparece
claro el andlisis de los edificios escolares como espacio material y simbdlico.

Desde las direcciones de los liceos parece relevante considerar las caracterfs-
ticas de los edificios, relacionadas con la posibilidad de provocar sensacién de
bienestar, seguridad y confianza, y vinculadas con la amplitud, comodidad, con-
servacion, higiene, seguridad fisica; en relacién con la seguridad integral (salud)
de todos los actores institucionales y muy especialmente de los alumnos. Estos
aspectos pueden motivar acciones para el desarrollo de mejores estrategias peda-
gbgicas y, por parte del cp, de una comunicacién mds profunda como mediador
con la comunidad (dimensién meso-contexto educativo) y para vincularse con el
proceso de aprendizaje desde lo interno (dimensién micro).

Tal como lo senala la Ley General de Educacién, los directores estdn con-
vocados a escuchar la opinién del cp sobre la realizacidn de obras en el centro
educativo. Es indiscutible, en la mirada de estas direcciones, que las trayectorias
histéricas muestran la relevancia de este aspecto en la necesidad de una construc-
cién colectiva que pueda incluir y potenciar su propia historia. Este tema, que
sin duda es generador de tensiones, puede ser excusa tangible de construccién de
unidad entre el pasado, el presente y la meta de hospitalidad. La opinién sobre
las obras a realizar parece, por ende, extremadamente significativa y con grandes
chances de ser retomada por los integrantes de los cp a juzgar por esta muestra.
En este gran tema identificamos las tensiones al rol de direccién en dos lineas.

En primer lugar, en la conjuncién de las propuestas y el accionar del cp con
la normativa, los procesos y las modalidades institucionales respecto a los pro-
yectos, disponibilidad de recursos y plazos de ejecucién de las obras signadas por
la 16gica burocrdtica y centralizada, propia de la administracién de la educacidn.

En segundo lugar, en la posibilidad de construccién integrada de aquellos
aspectos que hacen a la identidad pasada, presente y su proyeccién futura acorde
con el proyecto de centro que se esté desarrollando o se desee ajustar.

Cuando se elabora un Proyecto Educativo de Centro (PEC) se fortalece la cul-
tura experiencial de sus actores, los que le otorgan un significado particular a un
determinado contexto social y a una determinada politica educativa. Silvia Grin-
berg y Mariana Rossi plantean que el PEc implica complejos procesos de toma
de decisiones donde, a través de los acuerdos (o desacuerdos), las instituciones se
acercan a su propio accionar. Los centros educativos poseen objetivos, metas y
una estructura para funcionar asf como mecanismos de participacién de toma de
decisiones y comunicacién entre sus miembros. El cp se incluye como un espacio
de participacién desde donde podrdn participar en las numerosas funciones que
no siempre estardn explicitadas ni siempre serdn compartidas; y deberdn apoyar
al proyecto dando respuestas adecuadas a las complejas situaciones que se plan-
teen considerando las discrepancias o la falta de acuerdo. La direccién deberd
impulsar el proceso de incorporacién de sus miembros y buscar la articulacién
de los diferentes actores que integran la institucién, por lo que construir el PEC
supone compartir, poner en comun y tener una visién global del trabajo para lo
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que deberdn decir lo que cada uno piensa, defenderlo, negociarlo, plantear metas
colectivas y consensuar posibles acciones.

Consideramos este aspecto como uno de los mds importantes desafios, porque
hasta ahora se ha realizado como una cuestién propia de los equipos directivos y
docentes; los alumnos, familia y comunidad han sido los «grandes ausentes». Se
entra entonces en un momento donde el PEC deberd pensarse como un acuerdo
negociado, elaborado «realmente» por la comunidad educativa y con un cardc-
ter prospectivo que jerarquiza la historia e identidad institucional centrindose
en lo que se desea alcanzar. Entendemos que, de esta manera, se hacen creibles
los objetivos que se persiguen al ser elaborados de manera participativa y como
producto de acuerdos surgidos entre los miembros de la institucidn, lo que podrd
mover e impulsar a los centros educativos hacia la mejora de la calidad educativa.

Construccién de confianza entre los diferentes actores del centro educativo

La implementacién de los cp encuentra a los directores con la necesidad de
facilitar procesos de construccién de confianzas entre estudiantes, docentes,
familiares, funcionarios no docentes y miembros de la comunidad generando ca-
nales de comunicacién entre todos los involucrados en la vida del liceo y atacando
la «fantasmdrica» (Ferndndez) que muchas veces se genera en estos contextos
ddndoles cardcter de verdadero a situaciones inexistentes que han sido aderezadas
por la oralidad en lo cotidiano entre distintos participantes pese a no ser obser-
vables y a que se presentan con fuerza de ley. Lo fantasmdtico circula y se hace
sentir; no es observable pero borronea desde lo ideolégico ocultando la realidad.
(Enriquez) En este sentido, en el caso de la implementacién del cp, hay temas
recurrentes, conflictos que no han tenido solucién, por ejemplo la postura de los
profesores que consideran que los padres y la comunidad no se pueden incorporar
al centro educativo en el desarrollo de las funciones que les habilita el cp. Una
directora expresaba que, en el periodo de sensibilizacién para la instalacién de
los cp realizado en las coordinaciones del centro, un profesor habia manifestado,
en referencia a los padres y alumnos, que «no estdn capacitados para desarrollar
esas funciones» y que los cp iban a ser un espacio para introducir la critica en la
interna del centro; asi como otra profesora habfa expresado que «los padres no
nos quieren y vienen a criticar». Estos comentarios denotan preocupaciones y
creencias que subyacen entre los profesores provocando ansiedad y desconfianza,
aspectos que es preciso trabajar.

En la misma linea, durante las Jornadas, se expresaba por parte de algunos
docentes participantes el haber entendido que el cp no debe ser tomado como:
«un dérgano stper poderoso ni un big brother que se inmiscuye en todos los as-
pectos del centro, que habrd una proteccién de aquellos aspectos que los docentes
consideran mds intimos en sus pricticas educativas y audlicas» (participante 18).
Con base en esta «fantasmdtica», que tifie las posibilidades y limitaciones de la
participacién de alumnos, familiares y miembros de la comunidad, se corre el
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riesgo de relegar al cp a funciones meramente administrativas, como es sealado
por Diaz et al. desde la experiencia reciente en Perd.

Para el fortalecimiento del cp resulta clave trabajar en torno al «circulo de
potencia en la confianza: dar confianza es formar, capacitar, proveer recursos,
acompanar, gestionar tiempos para evitar la rendicién de cuentas» (IIPE-UNESCO,
118). Es necesario que los directores desarrollen capacidades de andlisis e inter-
vencién en una légica horizontal entre los actores que conforman el cp. Esta
constatacién se confronta con la légica vertical, centralizada e histdrica del sistema
educativo y sus culturas organizacionales, que no siempre favorecen el desarrollo
de estas capacidades. A modo de ejemplo, la construccién de confianzas necesa-
rias para la constitucion y funcionamiento del cp lleva tiempos de conocimiento y
fortalecimiento del colectivo que no siempre coincidirdn con los tiempos anuales
establecidos en la normativa para su realizacién, ni con los de la gestion de direc-
tores que, atin comprometidos en el trabajo de fortalecimiento de los cp estdn, a la
vez, cefiidos por sus propios tiempos de contratacion, eleccidon de cargos y posibili-
dades de ascenso que, entre otros, condicionan su continuidad en el liceo.

Eduardo Marti plantea que, en educacién, las propuestas de un desarrollo in-
timamente vinculado al centro cultural ofrece la ventaja de poder relacionar la
educacién con el desarrollo y la cultura. En este caso, las relaciones de los docentes,
alumnos, padres, funcionarios, representantes de la comunidad en el cp presentan
una forma personal de vincularse con el entorno y tienen también una forma de
vincularse entre ellos. A su vez, estdn supuestas en pricticas sociales, orientadas a
promover una serie de cambios personales que les permitan apropiarse del cp como
un instrumento vdlido para la interrelacién en el contexto educativo.

Esto supone que la Direccidén se gestione con liderazgo bajo las condiciones
anteriormente expuestas, las précticas de funcionamiento de este Consejo como
un espacio que promueva y garantice la apropiacién de los actores a la educacién
educativa donde se compartan reglas, significados, instrumentos culturales de las
que permitan surgir nuevas practicas de ensefianza y de aprendizajes. Es necesa-
rio impulsar la creacién de nuevas actividades que se puedan sistematizar hacia
determinadas metas que incluyen la utilizacién de nuevas tecnologfas, estrategias
de trabajo y actividades especificas, para fortalecer principalmente a los nuevos
actores y como una estrategia para favorecer el proceso de integracién de los cp
en la institucién educativa.

TENSIONES EN EL ROL DE DIRECCION ANTE LA INCORPORACION
DE LOS CP EN LA CONSTRUCCION DE LICEQOS «MAS PROTAGONICOS»

Tres temas centrales constituyen a nuestro entender estas tensiones: gestion con par-
ticipacion, acuerdos institucionales con el cuerpo docente y conformacién del cp.
Por un lado, las direcciones de los centros educativos estdn invitadas a «repen-
sar el equipo directivo» y a desarrollar formas de gestién con participacion del cp
en el entendido de que «el objetivo de la existencia del Consejo de Participacién
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es el fortalecimiento del liceo y da un nuevo sentido a la gestién educativa» (re-
gistro de la discusién en las yep).

La apertura y liderazgo de los equipos de conduccién de los centros edu-
cativos son aspectos institucionales centrales para que el liceo construya su
identidad y haga factible el derecho a la educacién para los ciudadanos. Sin
embargo, y a la vez simultdneamente, no siempre existen posibilidades (norma-
tivas, administrativas, organizacionales, interpersonales) de construir equipos
de direccién en los liceos o éstos se generan ad hoc. Subyace entonces la interro-
gante: ses posible una democratizacién en la gestién del liceo sin una prictica
de direccién colectiva?

Estos equipos ad hoc, forjados desde vocaciones de construccion en colectivo
por parte de algunos directores y la voluntad de cooperacién de algunos profeso-
res, corren el riesgo de vaciamiento si estos mismos docentes desean integrarse al
cp, dado que serfa incompatible integrar los equipos de direccién y el cp en forma
simultdnea. Anticipar este riesgo acarrea una tensién al rol del director que debe
prever cdmo fortalecer ambos espacios.

Por otro lado, en el camino hacia liceos «mds protagénicos», los directores se
enfrentan a la tensién de dar respuesta sobre aspectos de funcionamiento del cen-
tro educativo cuando las condiciones institucionales, de cultura organizacional y
de practicas interpersonales, no siempre habilitan a construir acuerdos institucio-
nales con el cuerpo docente ni los proyectos en marcha estdn en todos los casos
documentados como tales.

La propuesta de los cp constituye una oportunidad para la reflexién con el
colectivo docente en tanto, tal como se expresaba en las Jornadas: «;si los do-
centes no lo tenemos claro, cémo lo va a tener el vecino del Liceo?» (registro de
la discusién en las yep). Poder aprovechar esta oportunidad supone un cambio
cultural con ldgicas, tiempos y procesos que no necesariamente son coincidentes
con los tiempos de puesta en marcha y funcionamiento del cp. Otro aspecto rela-
cionados con este cambio de légica es aceptar que existen decisiones que no estdn
s6lo reservadas a las autoridades y docentes o técnicos en politicas educativas sino
también a todos a quienes afecta la educacion.

Finalmente, en el trayecto hacia liceos mds protagénicos, los directores tienen
asignada la tarea de convocar a los diferentes actores integrantes y facilitar la
conformacién del cp como colectivo, sin integrarlo pero promoviendo proce-
sos de fortalecimiento de las capacidades necesarias para la participacién. Entre
éstas se encuentran la capacidad para el andlisis de problemas, la resolucién de
conflictos de modo pacifico, el manejo de dindmicas de grupo, la habilidad para
trabajar con otros de modo cooperativo y llegar a consensos, el desarrollo del
pensamiento critico, la argumentacién y defensa de los propios puntos de vista,
y la capacidad de comprender los argumentos de los otros atendiendo también
al «doble problema de la representacién»: la construccién de representaciones o
ideas comunes y de la voz de sujetos representantes que expresen a todos aquellos
que comparten estas visiones y posiciones (Tenti 2001).
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Esta promocién se ubica desde una concepcién en que la participacién no
se puede exigir ni decretar, pero si favorecer. En el caso de los cp en los liceos,
ademds de ser llevada adelante «desde afuera» del cp por la Direccién del centro,
acarrea al director el riesgo de tutelar estos procesos de aprendizaje cuando, al
mismo tiempo, no se cuenta con recursos técnicos suficientes a nivel de la institu-
cién educativa que puedan acompanar al cp en su proceso de autoconformacion.
Finalmente, la promocién choca con plazos anuales apremiantes para la integra-
cién y el funcionamiento del cp y el resultado esperado puede redundar en la
critica a la gestién de la misma direccién que lo favorece.

La experiencia regional indica que estos riesgos se pueden observar, en forma
directa, en situaciones de influencia de la direccién del centro educativo en la
eleccién de representantes o, en forma indirecta, por ejemplo cuando los inte-
grantes del consejo no creen necesaria su existencia o la visualizan sélo como un
«estar de pantalla» cuando el director «trabaja bien». (Dfaz et al.) Dentro de las
tensiones al rol de Direccidén relacionadas con la construccién del cp, los direc-
tores se enfrentan también a situaciones en que se corre el riesgo de reduccién
de las posibilidades de participacién de los adolescentes si no se les da cabida por
estar tratando «temas de adultos». Este riesgo, sefialado por Diaz et al. en el caso
de Pert, fue comentado como una preocupacion en las Jornadas: «algunos temas
dificiles para tratar en el Consejo de Participacion al estar integrado por estu-
diantes menores» de 18 afos, que refieren a «cémo manejar la privacidad de la
informacidn sobre personas y/o situaciones que se den en el liceo en el marco del
Consejo de Participacion» (registro de la discusidn en las jep). Este asunto exige
de la Direccién un trabajo en torno a la confidencialidad de la informacién que
atafie tanto a los adolescentes como a los adultos. La construccién de un clima
amigable y de confianza, como hemos visto, es fuente inagotable de negociacio-
nes. La conduccidn acertada demanda andlisis concretos del aqui y el ahora, con
aportes intergeneracionales diversos en la construccién de sentido que puedan
orientar un curso de accién. De esta forma, la identificacién de este nticleo de
tensiones pretende visibilizar las complejidades de estas temdticas que se trabajan
en los tiempos de la actividad de un centro educativo.

Al mismo tiempo la direccién, a la vez que debe actuar como garante del
derecho a la participacién de los adolescentes, se rige dentro de un marco nor-
mativo que habilita la intervencién de «adultos de referencia» en las asambleas
de estudiantes. Esto se ubica en una delgada linea que, si no se atiende desde la
gestién del centro en forma adecuada, bien puede acarrear importantes riesgos a
la autonomia de la organizacién juvenil. Un director participante de las Jornadas
asi lo senalaba: «las dificultades que se plantean cuando se presenta un espacio
de participacién a los alumnos y con el afdn de motivarlos se termina dirigiendo
sobre qué pueden hacer en este espacio» (registro de la discusién en las yep).

Finalmente, aunque siempre en las tensiones al rol de direccién en el camino
hacia liceos «mds protagdénicos», hemos encontrado directores que entienden que
el cp puede habilitar una «sensacién de alivio» pensando que, con una mayor
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comprensién del universo liceal, los integrantes del cp dejardn de verlos como
«todopoderosos» (registro de la discusién en las yep) entendiendo mejor las «re-
glas de juego» que rigen la accién del director y la del propio Consejo. Al mismo
tiempo, estos directores se reconocen sin mayores herramientas para manejar los
alcances de las propuestas del cp (por ejemplo, plazos burocrdticos) cuando la
respuesta no depende o no le compete a la direccién escolar o ésta no tiene la au-
tonomfa para tomar cartas en el asunto. Reconocen también que no siempre les
va a ser satisfactoria esta nueva imagen «mds humanizante», ya que también deja-
ran de ser vistos como «los duefios del liceo» (registro de la discusién en las jep).

Se corre el riesgo aqui de asumir, por ejemplo, la participacién de los padres
como un ejercicio de vigilancia mds que de control ciudadano sobre los asuntos coti-
dianos del liceo tomando al Consejo como un mecanismo de defensa, fiscalizacion,
vigilancia y/o sancién frente a las irregularidades de los trabajadores (directivos,
docentes, funcionarios y personal de servicio) del centro educativo (Diaz et al).

En nuestra opinidn, el comin denominador de estas tensiones es una im-
portante complejidad que tensa a la direccién con la instalacién de la nueva
institucionalidad de los cp. Dicho «peso» en el proceso se suma a historias y
procesos construidos con anterioridad que demandan un acompanamiento y
seguimiento situado con base en las caracteristicas particulares de cada centro.

TENSIONES EN EL ROL DE DIRECCION ANTE LA INCORPORACION DE LOS CP
EN LA CONSTRUCCION DE LICEOS CAPACES DE COOPERAR CON LA SOCIEDAD

En tercer lugar, pueden agruparse las tensiones que aparecen en la articulacién
institucional, organizacional e interpersonal al rol de direccién ante la instalacién
y funcionamiento de los cp en el camino hacia liceos «mds capaces de crear for-
mas de cooperacién y complementacién con la sociedad» (ANEP Documento, s/p).
Se reconoce, por un lado, que los directores que gestionan liceos con diferentes
trayectorias de trabajo con la comunidad, en funcién de las definiciones de iden-
tidad organizacional, estin convocados ahora a promover procesos de revision de
los limites simbdlicos del afuera y el adentro del liceo. En esta linea, es de recibo
tener presente que cada centro educativo define su comunidad desde la observa-
cién a si mismo construyendo «limites de sentido» (Pereda) fisicos, simbdlicos,
institucionales y territoriales entre el adentro y el afuera.

Es desde «dentro» de estos muros simbdélicos que ahora debe incorporar —y
por mandato legal, a quienes antes y por diversas situaciones quizds habfa situado
«fuera» de la gestion de la escuela en calidad de agentes «externos» al centro edu-
cativo— como suele entenderse a los familiares y a los actores comunitarios. En
definitiva, la pregunta que subyace en esta tensién es: sno es la tarea educativa ya
lo suficientemente compleja como para aumentar el ruido con demasiadas voces?™

Sin embargo, las voces de estos actores pueden ahora, bajo el manto del cp,
realizar propuestas a la direccién del liceo. Esto demandard de la Direccién un

10 Ver Traver et al. para una discusién en detalle de este punto.
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conocimiento amplio de los actores participantes con base en el respeto a las
diversidades y, al mismo tiempo, una claridad en el andlisis y manejo de los
«aspectos culturales» que éstas implican. Es decir, en un escenario de tiempo aco-
tado donde se toman variadas decisiones para distintos participantes del centro,
es deseable también que se construya una légica de cooperacién complementaria
con «otros» ciudadanos. La Direccidén necesitard promover, o no, las iniciativas
propuestas, pero no es conveniente para la construccién de este proceso simpli-
ficar este aspecto.

Nos encontramos, por un lado, con un importante soporte bibliografico que
aporta reflexiones sobre la construccién de redes y sus beneficiosas acciones en
funcién de la apropiacién de la tarea educativa y de equidad social. Por otro lado,
esta interaccién demanda, sin lugar a dudas, una reflexién de corte pedagdgico
y en profundidad de la Direccién y del cuerpo docente: «cuestiones que en gran
medida son objeto de negociacién, con limites variables o difusos dependiendo
de la tradicién de cada establecimiento, de los distintos ntcleos de poder en
la planta docente asi como de la ecuanimidad, debilidad, firmeza o conviccio-
nes profesionales del directivo» (Ezpeleta, 5) y que se interpelan con las nuevas
propuestas.

En nuestros intercambios con directores emergieron importantes relatos de
actividades, como por ejemplo «fiestas» de liceos, que se entrelazan con celebra-
ciones de la comunidad otorgando un sentido de accién conjunta y de identidad
muy arraigado en estos ciudadanos, asociaciones de padres que funcionan acom-
panando el crecimiento y respondiendo o sugiriendo involucramientos nuevos
del liceo, emprendimientos «productivos» o «cientificos» que tienen como centro
el liceo nucleando grupos de edades y capacidades profesionales diversas. Serfa
deseable, por tanto, que la implementacién del cp armonizara esta experiencia
empadronada en la identidad de estos centros visibilizando su articulacién con
otras modalidades participativas individuales o colectivas que puedan surgir.

Resulta importante tener presente que, en este trabajo de cooperacién con la
sociedad desde el entorno inmediato, la direccidn, los actores y autores del centro
educativo tensan la l6gica del sistema. En palabras de Emilio Tenti:

Tomar a lo local como dmbito de intervencién es una novedad y en cierta
medida un desafio y una ruptura en la l6gica tradicional de los siste-
mas educativos. Estos existen como sistema nacional y como conjunto
de instituciones situadas en el territorio. Pero segtin el modelo ideal que
presidi6 su conformacidn histérica no son instituciones verdaderamente
«territorializadas». (Tenti 2004,1)

Compartimos esta idea que nos hace valorar muy especialmente a aquellos
docentes que, formando parte de un sistema educativo que acompana débilmente
una estructura descentralizada, abrazan una funcién de gestién pedagdgica en
equipo con responsabilidad y valentia innovadora.

En sintesis, hemos deseado plantear en esta seccién lo que entendemos como
algunas tensiones que se plantean a la Direccién con la implementacién de los
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cp en los liceos. Es nuestro interés apartarnos de légicas lineales de interpreta-
cién. El «mito del centro perfecto, sin conflictos» (Diaz et al.) no existe, pero el
entramado de identidad del centro y de sus participantes aumenta con rapidez en
su complejidad. El aislamiento no es un buen aliado para enfrentar estas com-
plejidades, menos atn cuando las orientaciones de ANEP-CODICEN proyectan un
horizonte de liceos mds cooperativos y amigables. Compartimos la idea de que
las tensiones identificadas sugieren un trabajo colectivo ¢ integral de andlisis y
reflexién critica de las précticas, realizado por sus participantes.

ALGUNAS SUGERENCIAS PRACTICAS

En este apartado identificamos algunas sugerencias que han surgido en distintos
intercambios con los directores y directoras en las Jornadas, entre las autoras y
con distintos colegas que han leido diferentes versiones de este articulo.

Como hemos expresado, percibimos importantes desencuentros entre la es-
tructura institucional, la cultura organizacional y las relaciones interpersonales
en la prdctica liceal que atraviesan el ejercicio del rol de direccién, gestor pedagé-
gico del centro que, sin ser integrante del cp, cumple funciones de relevancia a la
hora de su implementacién.

Una primera sugerencia es la realizacién de actividades que favorezcan el re-
conocimiento de la cultura y las modalidades de participacién presentes en el
liceo. Sugerimos la observacién de las miradas e imdgenes que alumnos, familia-
res, docentes, integrantes de equipos de direccién y de la comunidad tienen del
liceo y que sintetizan qué es el liceo, quiénes lo integran y quiénes forman parte
de la «comunidad educativa» y de «la comunidad» para cada uno de estos actores,
asi como la sistematizacién de sus trayectorias de participacién mds recientes.

En segundo lugar, y con relacién a las funciones inherentes al rol de director
de promotor de la formacién continua del cuerpo docente y de los directivos del
centro, se sugiere valorizar la Sala Departamental de Directores como un espa-
cio descentralizado y colectivo, con identidad geogrifica y potencialidad para
el trabajo entre pares. La reflexion sobre las tensiones y desafios, si bien tiene
que hacerse con una clara referencia a las particularidades de cada institucién y
comunidad local, requiere del intercambio colectivo. La Sala aparece como un
escenario privilegiado a nivel departamental.

En tercer lugar, la Sala Departamental de Directores podria beneficiarse de
propuestas de formacién situada de los directivos «en servicio» buscando visua-
lizar los diversos desafios departamentales y apoyando la construccién de planes
de trabajo y de mejoras inclusivos y habilitantes de la participacién educativa en
sus diversas modalidades y espacios y especialmente de los cp.

En cuarto lugar, se sugiere que el equipo de Inspeccién pueda crear una
instancia de andlisis y reflexion en relacién a su amplia experiencia nacional ela-
borando aquellos puntos que valoran como favorables en la gestién de direccién
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en los liceos. Pensamos que este equipo, al trabajar profesionalmente en terre-
no, podria ilustrar desde variados casos de direcciones que enriqueceria nuestro
conocimiento sobre la practica de las direcciones liceales hacia liceos «mds coope-
rativos y amigables».

A modo de cierre, queremos agradecer a los directores que participaron de
las Jornadas porque el intercambio con ellos fue lo que nos motivé a escribir un
articulo de este tipo. Nuestro deseo es que sea un acicate para seguir discutiendo
y generando aprendizajes, desde el consenso o el disenso, sobre la labor de la di-
reccién y el cp en los liceos de Uruguay.
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DESERCION EN BACHILLERATO
Y SITUACION LABORAL: EL CASO DE TRES
LICEOS CERCANOS A MONTEVIDEO

Drop out in High School final years and labor situation:
the case of three institutions near Montevideo
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Resumen. El propésito de este trabajo es indagar acerca de las representaciones
y expectativas que manejan estudiantes y directores vinculados al Bachillerato del
Interior cercanos a Montevideo, en particular Solis de Mataojo, Talay Rincon de la
Bolsa, respecto a los altos indices de desercién intentando configurar las caracte-
risticas especificas que el fenémeno adquiere en estos ambitos. Hemos incursio-
nado en un campo de investigacion vinculado con la problemaética de estos jove-
nes que desertan del Bachillerato y se insertan tempranamente en diferentes
puestos de trabajo (afines a la produccion agropecuaria e industrial) siguiendo
muchas veces el nivel de trabajo de sus familiares y que los aleja, quizas definiti-
vamente, de una posible formacién en estudios terciarios o universitarios.

Palabras clave: Bachillerato, desercion, causas, trabajo prematuro, Uruguay

Abstract. The aim of this paper is to analyze the views and hopes from students and principals
involved in the final courses of high school in three schools near Montevideo (Solis de Mataojo,
Tala, and Rincon de la Bolsa) about drop-out high rates; it attempts to distinguish the specific
features that this phenomena acquires in these areas. We have entered into a field of study con-
nected with the problems of these young people who drop out final courses of high school and
early enter in different jobs (related to agricultural and livestock production and industry) follow-
ing, in many cases, their family labor level and being drifted, maybe forever, from a possible post-
secondary or university education.

Keywords: High school, drop out, reasons, early labor, Uruguay
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E ste trabajo aborda la problemidtica de los jévenes que desertan del Bachille-
rato y se insertan tempranamente en el mundo del trabajo, problemdtica que
los aleja, quizds definitivamente, de una posible formacién en estudios terciarios
o universitarios. Para el andlisis, tomamos como poblacién de estudio a jévenes
relacionados a los liceos de Solis de Mataojo (Lavalleja), Tala (Canelones) y Rin-
c6n de la Bolsa (San José). De esta forma, nos planteamos como objetivo general
indagar las causas de la desercion de los estudiantes de Bachillerato de liceos del
Interior cercanos a Montevideo.

Como objetivos especificos nos proponemos: a) indagar en las expectativas,
valoraciones y representaciones que tienen los jévenes que desertaron del sistema
educativo acerca del Bachillerato, del mundo universitario, del mundo del traba-
jo y de su futuro; b) indagar en las percepciones y valoraciones de los directores
de los liceos sobre esta problemdtica desde su propio universo de significaciones;
y © indagar en las expectativas y representaciones de los estudiantes de sexto afo,
que atin permanecen dentro del sistema, acerca del Bachillerato, la Universidad,
el mundo del trabajo y su futuro.

Asimismo, las siguientes hipétesis nos sirven como guia para la elaboracién
del estudio de investigacién: a) los alumnos que desertan de Bachillerato proce-
den de familias de un nivel socio-econémico poco favorecido; b) los estudiantes
abandonan el Bachillerato ante la posibilidad de conseguir trabajo; y ¢) los alum-
nos que desertan tienden a reproducir el nivel de ocupacién de sus familiares.

En este trabajo se realiza una contextualizacién del problema senalando al-
gunas caracteristicas de los dmbitos donde se desarrollé el estudio de campo. Se
describen, asimismo, las estrategias metodoldgicas utilizadas y se realiza el andli-
sis de la informacién recogida. Finalmente, a partir de los hallazgos encontrados,
se formulan algunas conclusiones.

Con respecto a los antecedentes, cabe mencionar, que Aprendiendo @ trabajar de
Paul Willis constituyd nuestro punto de partida desde que trata el caso de estudiantes
de clase obrera en una ciudad industrial de Inglaterra, de su transicién de la escuela al
trabajo de los jovenes, y del mantenimiento y reproduccién del orden social.
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EL PROBLEMAY LOS CASOS

Abordamos la problemdtica de los jévenes que desertan del Bachillerato y se
insertan prematuramente en diferentes puestos de trabajo. Tomamos como po-
blacién objetivo a los estudiantes que asisten y asistieron a los liceos ubicados en
las tres localidades mencionadas.

De acuerdo con los datos acerca del sistema educativo, sus problemas y difi-
cultades relacionados a la masificacién, desercién, retencién, etc. (Marrero) nos
proponemos conocer y analizar las valoraciones, expectativas y representaciones
del mundo del trabajo y universitario (o terciario) que tienen los jévenes que es-
tan cursando el Gltimo afio de Bachillerato y los que lo han abandonado.

Si tenemos en cuenta que, a esta altura del trdnsito por el sistema educativo,
ya «quedd por el camino» un alto porcentaje de jévenes uruguayos, es evidente
que estos muchachos no son los mds desfavorecidos en cuanto a recursos econé-
micos y sociales en los que apoyarse para continuar sus estudios.

El liceo Cuna de Fabini se encuentra ubicado en el pueblo Solis de Mataojo,
en el departamento de Lavalleja, a 80 kilémetros de la ciudad de Montevideo.
Este pueblo cuenta con todos los servicios comerciales, sanitarios y educativos
necesarios para atender a sus habitantes. Las fuentes laborales que ofrece a los
pobladores de Solis son: ERSINAL s.A. (Matadero Solis), 1ssa (Fabrica de Pescado),
comercios varios y establecimientos rurales. En su tiempo libre, los jovenes del
pueblo y alrededores asisten al grupo de la parroquia, a la discoteca, a talleres
en la Casa de la Cultura de la Intendencia (de cerdmica, tejido, etc.) y realizan
deportes en el gimnasio y en la plaza de deportes de la Intendencia

Por su parte, el liceo de Tala se ubica en el departamento de Canelones, a
unos 8o kilémetros de Montevideo, sobre la Ruta 7. Esta localidad se encuentra
en una zona de confluencia de las rutas 7 y 12, lo que permite la comunicacién
con varios pueblos y parajes para los cuales Tala es un centro urbano de refe-
rencia y que pertenecen a los departamentos de Canelones, Lavalleja y Florida.
Cuenta con todos los servicios bdsicos, de tipo sanitario, educativo y comer-
cial, aunque sus habitantes manifiestan tener que «salir» (fundamentalmente
a Montevideo) para adquirir productos, realizar trdmites o acceder a servicios
especializados.

No existen fuentes laborales estables en el pueblo, capaces de ofrecer empleo.
Sélo hay comercios, pequefias empresas textiles y actividades vinculadas con el
agro en los alrededores de la ciudad y en localidades vecinas. Una fuente impor-
tante es el Frigorifico Nirea, en San Jacinto, el cual toma personal de Tala.

Finalmente, Rincén de la Bolsa es una ciudad ubicada en el departamento de
San José, pricticamente lindera con Montevideo, con «barrios» o centros pobla-
dos distribuidos en forma dispersa a lo largo de un vasto territorio (Playa Pascual,
Santa Ménica, San Luis, etc.). Es una ciudad atipica, ya que no tiene un centro
principal. De esta forma, cada barrio tiene un centro propio siendo Playa Pascual
el mds importante por sus caracteristicas de balneario. Este es el tnico centro
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donde existen lugares de esparcimiento para la juventud, como el club Playa Pas-
cual, la cancha de fatbol cinco, un cyber y un club bailable. En las otras zonas,
el lugar de reunién es la calle.

La locomocién es mala, lenta y cara. A diez kilémetros del limite con Monte-
video, se necesita una hora y media para llegar al centro de la capital y su costo es
el de un pasaje interdepartamental. Por otro lado, los abonos de transporte de la
Intendencia tienen poco descuento. El transporte interno es esporddico aunque
permite cierta conexidn entre los barrios.

SUPUESTOS METODOLOGICOS

Si bien entendemos que las condiciones objetivas de la estructura socio econémi-
ca condiciona fuertemente a los jévenes a la hora de desertar y salir a trabajar, nos
interesa especialmente analizar sus propias manifestaciones verbales para indagar
sobre posibles respuestas a las razones de estas acciones.

La complejidad del fenémeno de la desercién y nuestra intencién de interpretar
los discursos teniendo en cuenta la subjetividad asi como los significados colectivos
en las causas de este fenémeno, nos sugieren que optemos por una metodologfa de
corte cualitativo. A pesar de ello, tenemos en cuenta, como punto de partida, estu-
dios anteriores sobre desercidn de Bachillerato en todo el pais (Marrero).

Es necesario tener en cuenta el contexto especifico de cada caso en particular
a la hora de interpretar respuestas debido a la diversidad y heterogencidad de las
distintas localidades y zonas. Nos interesa entonces bucear en la realidad de los
estudiantes y en las interpretaciones subjetivas que hacen de esta realidad: el aban-
dono del sistema educativo luego de por lo menos diez afios dentro del mismo.
En la basqueda de estas valoraciones y expectativas subjetivas que se manifiestan
en los discursos optamos por las técnicas de entrevista y el grupo de discusion ya
que intentamos acceder a las diferentes representaciones que poseen los jévenes
analizando sus propios discursos para comprender el modo de cémo ven el mundo.

Otro aspecto a rescatar es la opcién por una mirada critica que tenga en cuen-
ta las valoraciones de los actores pero también las afiliaciones o desafiliaciones de
quienes realizamos esta investigacién. En este sentido, hacemos eco de lo dicho
por Michael W. Apple y respecto a la investigacion critica, una investigacion que
ponga al descubierto «los intereses y compromisos politicos, sociales, éticos y eco-
némicos que son aceptados acriticamente como el modo de vida real en nuestra
vida cotidiana como educadores» (25).

De esta forma, pretendemos buscar en los discursos de los actores, aquellos
valores y configuraciones ideoldgicas de la cultura dominante de nuestra socie-
dad que mencionamos en los referentes tedricos e indagar en el efecto causado en
las acciones concretas de estos jévenes en el momento en que deciden desertar.
Hemos recogido los discursos transcritos de entrevistas y grupos de discusién gra-
bados esperando encontrar temas emergentes y significaciones que den sentidos a
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la investigacién asi como una explicacién del problema. Respecto a los grupos de
discusion, realizamos entrevistas grupales, de cinco a siete estudiantes, a los que
accedimos por intermedio de los directores de cada liceo. También se realizan en-
trevistas a los directores de los liceos con el fin de indagar en las representaciones
que estos actores poseen sobre la problemdtica desde sus propios puntos de vista.
La idea es generar un debate sobre los temas de educacion, trabajo, desercion,
futuro, que son, a su vez, vivencias colectivas para el grupo que ellos representan
(los estudiantes de estos contextos que atin se encuentran cursando Bachillerato).
Buscamos rescatar estas vivencias y representaciones para obtener informacién
que, de alguna manera, se pueda comparar con los testimonios de jévenes que ya
han desertado de manera de aclarar algunos aspectos sobre el fenémeno a estu-
diar. Los actores consultados fueron: a) alumnos que han desertado de los liceos
de cada una de las zonas mencionadas; b) directores de los liceos involucrados; y
©) grupos de cinco a siete estudiantes que estén cursando Bachilleraro.
Queremos mencionar también que la intencionalidad de este disefio no es probar
una hipétesis sino que el cardcter hermenéutico de este disefio pretende bucear en
las manifestaciones verbales de los sujetos, en algunas explicaciones y aproximacio-
nes acerca de la problemdtica en cuestidn. A pesar de que la estrategia metodoldgica
escogida no pretende proporcionar a la investigacién un cardcter generalizable a to-
dos los jévenes del Interior, ni siquiera a otros pueblos también cercanos a la capital,
pretendemos, a través de la metodologia, rescatar algunos hallazgos que puedan con-
siderarse representativos de los jévenes desertores de estos tres lugares, por lo que
podria inferirse algin grado de generalizacion con el resto de los pueblos del pais.
Finalmente, cabe sefialar que, para analizar la informacién recabada en las
entrevistas y grupos de discusién, utilizamos categorias que elaboramos con la
intencién de visualizar mds claramente las representaciones que nos proponemos
indagary, de esta manera, encontrar hallazgos pertinentes respecto a la desercién.
Las categorias fueron tres: valoraciones, expectativas y dificultades, respecto a la
educacién. Sin embargo, tenemos en cuenta que los temas laboral y de futuro
estdn presentes entrelazando todas las categorias y tienen un papel importante a
la hora de realizar el anilisis. Del mismo modo, también se tienen en cuenta las
entrevistas a los directores de los liceos y la pertinencia de los contextos.

PERSPECTIVA TEORICA: EDUCACION MEDIA SUPERIOR
EN URUGUAY

A través de informacion extraida de los cuadernillos Aporzes para la reflexion sobre
la Educacion Media Superior de TEMS, se puede visualizar que las principales difi-
cultades acerca del rol de la Educacién Media Superior se refieren a que:

* El gran aumento de acceso a este nivel educativo no se traduce en un pro-
ceso integral de democratizacion, es decir, la mayor equidad en el ingreso
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se transforma en inequidad en el egreso. En nuestro pais terminan el Ba-
chillerato el 30% de los jévenes que ingresa a 4° afio de la Educacién
Secundaria; y de éste el 63,9 % pertenece a hogares de mayores ingresos,
en tanto que un 7,2 % pertenece a hogares de ingresos mds bajos.

* La gran proporcién de jévenes que abandona los centros estudiantiles lo
hace a una edad en que se espera que contintien en su rol de estudiantes.

* Las tensiones acerca de sus fines: ;preparacién para la Universidad o pre-
paracién para la insercién laboral? Esto no estd claramente definido.

e La propuesta curricular homogénea se ha mantenido incambiada dentro
del mismo paradigma durante mds de sesenta afos.

EL INGRESO AL «kMUNDO ADULTO»

Para el caso analizado por Willis acerca de estudiantes de una ciudad industrial
de Inglaterra, podemos visualizar el mantenimiento y la reproduccién del orden
social en cuanto a que los chicos de clase media consiguen trabajos de clase media
y los chicos de clase obrera consiguen trabajos de clase obrera. El autor explicita
que se puede predecir la eleccién del trabajo entre los obreros no cualificados si
ponemos la mirada en sus origenes de clase, situacién geogréfica, estructura local
de oportunidades y logros educacionales.

En América Latina, a través de estudios realizados por CEPAL, y aunque exis-
ten excepciones, es habitual que los jévenes provenientes de diferentes estratos
socioecondmicos se emancipen de formas distintas. Los sectores medios y altos
lo hacen en forma m4s tardia; los sectores menos pudientes logran emanciparse a
través del abandono temprano de los estudios y/o de la maternidad adolescente.
Es decir, que el primer sector acumula conocimientos del mercado de trabajo y
extiende sus estudios mucho mds que en el pasado. El segundo sector, por causas
multiples, tiende a abandonar el sistema educativo antes de lograr los conoci-
mientos necesarios para insertarse en el mercado laboral y en la sociedad en su
conjunto (CEPAL 1984).

En Uruguay, vemos que el trabajo es una forma de ingresar al «<mundo adul-
to» y de incorporar conocimientos y experiencias que pueden ser tan valiosos
como los que se alcanzan en los liceos. A su vez, existe una tendencia social que
considera al trabajo una forma de lograr autonomia en relacién a la familia y
como via para tener experiencia laboral.

También se desprende de la lectura del documento de cepraL (1994) que la
ocupacién de los jévenes obedece a varias razones. En primer lugar, responde a
la necesidad econémica de los estudiantes de nivel social medio-bajo que deben
aportar al presupuesto familiar. En segundo lugar, al interés por la adquisicién
de conocimientos que no encuentran en el sistema de ensefanza, pero que
consideran utiles para su futuro desempefio en el «<mundo adulto» y que se ad-
quieren en la experiencia laboral, es decir, «trabajar para aprender». Por tltimo,
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para lograr autonomia en relacién a la familia de origen. La bisqueda de inde-
pendencia es mayor en los estudiantes de mds alto nivel social de Montevideo
y es menor entre los estudiantes de los liceos del Interior pertenecientes a un
nivel social bajo. Cabe agregar que los estudiantes del Interior son los que «vi-
ven» mds naturalmente en sus hogares familiares en la posicién de adolescentes
dependientes de sus padres.

LA EDUCACION A PARTIR DE SUS CONDICIONANTES

Indagar sobre las representaciones que tienen estos jovenes acerca de la edu-
cacién, el trabajo y su futuro, y analizarlas en funcién de poder acercarnos a
algunas de las causas que los llevan a desertar, requiere tener muy presente que
existen diversos factores que influyen en la construccién de estas representacio-
nes, expectativas y valoraciones, algunas a nivel individual, otras a nivel social.

En términos generales, podemos constatar que los padres de los jévenes de
clase media valoran la educacién en forma diferente que los de clase baja (Quin-
tana Cabanas). Los primeros hacen mayor hincapié en la continuidad de los
estudios proyectdndose a largo plazo, mientras que los padres de clase baja creen
mds adecuado para sus hijos los estudios a corto plazo pensando en una insercién
temprana en el mercado laboral. Es decir que el acceso a los estudios por parte de
los jévenes estd fuertemente condicionado por la influencia familiar, por el origen
socioeconémico del alumnado.

Las fuerzas de las representaciones simbdlicas son especialmente decisivas en
sujetos que todavia no se insertan en un sistema de intereses necesarios para la
propia supervivencia: los jovenes, los que viven el «periodo de moratoria», los
que ya no son nifios, pero todavia no asumen roles adultos. Lo que caracteriza a
la juventud es el hecho de que ella es el campo principal en el cual se libran los
conflictos culturales de la sociedad.

La juventud se define como aquel sector de la poblacién en el cual la so-
ciedad busca internalizar sus dimensiones simbdlicas (o la representacién
que de ella se hacen los grupos hegemonicos) y que, frente a ese intento
reacciona con grados diversos de ajuste, conflicto o innovacién. (CEpAL-
Foro Juvenil, 1)

Desde una perspectiva tedrica critica, Apple sostiene que las instituciones
educativas se muestran neutrales ante los procesos politicos y la argumentacién
ideoldgica. Esto puede ser negativo en cuanto a que se muestran poco respon-
sables de las necesidades de las comunidades en que estdn inmersas, asi como
ante el cambio del orden social vigente. Del mismo modo, sostiene que en las
interrelaciones entre ideologia y curriculo, las instituciones educativas legitiman
los valores y configuraciones ideoldgicas del estrato dominante de la sociedad.

Podria resultar imperativo que los estudiantes urbanos y de clase obrera,
desarrollaran perspectivas del conflicto y de los cambios que les permitie-
ra enfrentarse a la dindmica del poder y las realidades politicas complejas,
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y a menudo represivas, de su sociedad de un modo no tan proclive a la
conservacion de los actuales modos institucionales de interaccién. (Apple
1986, V)

Vemos que, segin Apple, la escuela legitima una vision ideoldgica del mundo
que favorece a los intereses de las clases dominantes, un mundo donde el con-
flicto social en los curriculos es tratado de forma que los educandos acepten una
sola explicacién de éste y favorece el mantenimiento de la distribucién de poder
existente. Asi, el tratamiento del conflicto, y no su ocultamiento, podria ayudar
a situar al estudiante y, sobre todo, al de extraccién obrera, con respecto a los
medios de obtener recursos en una sociedad desigual.

RESULTADOS: GRUPOS DE DISCUSION:

A través de los grupos de discusién podemos ver que todos los participantes coin-
ciden en que la educacién es una herramienta importante: para lograr movilidad
social, ya que «si vos no tenés sexto o estudios terciarios no sos nadie» (GB); para
conseguir trabajo, desde que «tenemos mds posibilidad de conseguir trabajo para
progresar» (GA) y que «supuestamente tenés que tener mds posibilidades de traba-
jo, de lo que sea. Estds mds preparado» (Gc).

También se visualiza la valoracién que tienen los padres acerca de la educa-
cién que quieren para sus hijos. Inferimos, a través de los discursos de los jévenes,
que los padres quieren que terminen el Bachillerato: «en mi casa de chiquita me
decian que sin el liceo no sos nada» (GB); y «que hay que seguir estudiando. Que
estudiemos y nos vayamos de Tala» (Gc). En este sentido, visualizamos que los
padres de estos alumnos valoran la educacién porque ven en ella la mejor prepa-
racién para la insercién en el mundo del trabajo.

A través de las respuestas de los jévenes, podemos observar sus expectativas
sobre la educacién explicitando el deseo de vivir de aquellos estudios en lo que
se han preparado. A nivel general, vemos que todos coinciden en seguir estudios
terciarios universitarios y no universitarios. La mayoria se inclina a realizar una
carrera terciaria no universitaria, magisterio y profesorados de Derecho, Filosofia
y Educacién Fisica. También hay una tendencia a continuar estudios universi-
tarios: Relaciones Internacionales, Psicologia, Economia, Ingenierfa, Asistencia
Social y Administracién de Empresas.

Ovtras expectativas refieren al deseo manifiesto de continuar sus estudios fue-
ra de sus lugares de origen (el pueblo o el pais).

Ir a estudiar a Montevideo y después venir a trabajar. (Gc)

Ir a Minas. (GaA)

1 En adelante se denominan: Ga (Grupo de discusién del Liceo de Solis de Mataojo), GB (Grupo de
discusion del Liceo de Rincén de la Bolsa) y e (Grupo de discusién del Liceo de Tala.
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Yo a fin de afio lo més probable es que me vaya a Estados Unidos y ter-
mine alld. Yo me voy por un futuro para mi, un futuro para mi hermano

mds chico que tiene diez anos, y estudiar todo lo que pueda alld. (Ga)

Terminar una carrera y algin dfa irme. No me interesa quedarme mucho
acd [. . .] como que acd no hay nada. (GB)

Los jévenes entrevistados manifiestan diversas dificultades para llevar adelante
sus estudios, referidas a problemas econémicos o familiares, malas relaciones con
el personal docente, falta de capacitacién docente, desinformacién acerca de los
planes de estudio, traslado, escasez de oferta educativa, disgusto por el estudio.

En cuanto a las dificultades econémicas, un estudiante expresa que «Mis pa-
dres hacen un esfuerzo porque me tienen que pagar el pasaje y todo» (Ga). Con
respecto a los problemas familiares, algunos de los alumnos manifiestan tener la
responsabilidad de cuidar a hermanos menores, lo que obstaculiza la continuidad
de sus estudios. Por otra parte, los estudiantes perciben que estdn desinformados
en cuanto a los planes de estudio, tal como explican participantes del GB.

Acid en el liceo no te informan mucho, porque no hay gremio.
Ellos (los profesores) no saben nada tampoco.

De los derechos y todo eso de los exdmenes, los derechos que uno tiene
no sabemos nada.

El traslado es otro de los inconvenientes que expresan los estudiantes para
llevar adelante sus estudios:

Yo soy ama de casa y vivimos en el campo. Y eso no te favorece porque
llevamos un tiempo para trasladarnos. (Ga)

Vos podés arrancar viajando, ponele a Montevideo, y vas a terminar ago-
tado, tenés muchas horas de viaje. (Gc)

A pesar de ser llamativa la explicitacion de los jévenes acerca de su desagrado
de estudiar, sus perspectivas son terminar el Bachillerato. Al respecto dicen:

A mi no me gusta estudiar pero pienso terminar porque no me queda
otra. (Ga)

A mi me cuesta, pero me he propuesto estudiar y espero llegar a lo que me
propongo, mis metas. (GB)

También, muchos de los estudiantes vivencian el estudio como una obliga-
cién: «me cuesta abundantemente concentrarme, vamos a decir que en algo no
me gusta, sé que es como una obligacién de la sociedad» (GB).

De acuerdo con la informacién que aportan los cuadernillos de TEMS, pode-
mos decir que, si bien hay un gran aumento de acceso al Bachillerato, esto no
significa que haya una mayor equidad en el egreso, pues termina el Bachillerato
un 30% de los jévenes que ingresa a 4° afio de Educacién Secundaria. Inferimos
que todas las dificultades mencionadas contribuyen a corroborar este dato.
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Los jévenes también manifiestan expectativas y dificultades en cuanto a su
acceso al mundo del trabajo. Las expectativas se relacionan con superar el tipo de
trabajo de sus padres; las dificultades tienen que ver con el hecho de ser joven, de
no tener experiencia, la falta de oportunidades, de que no les tengan confianza.
Otros obstdculos que encuentran son la falta de trabajo, la gran demanda de
empleos, los sueldos bajos, los contratos de trabajo por corto tiempo, los interme-
diarios. Al respecto dicen:

A veces pasa que porque sos joven, no tenés experiencia y no te dan
trabajo [. . .] no te tienen confianza. Eso es dificil también, tener la opor-
tunidad. (cc)

La gente que tiene una carrera no consigue trabajo [. . .] como se dice
«ejercer lo que estudids». Uno estudia, estudia, se mata estudiando y ter-
minds haciendo lo mismo que los que no terminaron ni el liceo [. . .],
sabés que si no te gusta hay diez mil atrds que por tres pesos van a limpiar
o van a trabajar. (Ga)

Por otra parte, vemos que los jévenes de los grupos de discusién de los tres
liceos, al no tener todavia un lugar en el sistema de reproduccién ni responsa-
bilidades familiares, asumen una actitud en cuanto al mundo del trabajo que
responde a motivaciones propias ya que, cuando trabajan, no aportan dinero a
sus hogares sino que lo emplean en gustos personales. Segtin CEPAL, los estudian-
tes del Interior son los que viven mds naturalmente, en sus hogares familiares,
la posicién de adolescentes dependientes de sus padres. En Solis de Mataojo esta
tendencia se percibe con mayor claridad, y asi dicen: «Nunca se me ocurrié (tra-
bajar), nos bancan nuestros padres [. . .]. No trabajamos, si tenemos la necesidad
no queda otra, pero por ahora no, por suerte (Ga). Al respecto la Directora expre-
sa que «los que dejan de estudiar no aportan a la casa».

Cabe agregar que, a través de las contextualizaciones de las zonas de los
liceos de Solis de Mataojo, Tala y Rincén de la Bolsa podemos percibir que
en Solis y en Tala hay mayor sentido de pertenencia al lugar por sus caracte-
risticas de pueblo. Al respecto, un joven expresa que «Iala es un pueblo muy
lindo, inclusive hay gente que no es de acd y desea venirse» (Gc). Mientras que
en el Ga, otro dice que «el ambiente familiar que hay acd es bdrbaro, uno estd
como en casa». En cambio, en Rincén de la Bolsa no se percibe tal sentido
de pertenencia debido a que es una ciudad con barrios o centros poblados
distribuidos en forma dispersa a lo largo de un vasto territorio, carente de un
centro principal.

La Directora del liceo de Tala nos habla de la heterogencidad de la proce-
dencia del alumnado, ya que vienen de distintos departamentos: Canelones, San
José, Florida y Lavalleja. En Solis, un 17% del alumnado proviene del medio ru-
ral y el resto vive en el pueblo. También, desde la propia institucién se desarrollan
estrategias de corte asistencial para captar la concurrencia, es decir la permanen-
cia de los estudiantes del medio rural, al decir de la Directora:
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Para que los alumnos del medio rural asistan a clase se buscan estrategias
como, por ejemplo, brindar el servicio de comedor para aquellos que no
tienen cémo resolver el tema del almuerzo en los dias que se quedan a
gimnasia o a estudiar en la biblioteca [. . .] Tenemos un hogar estudiantil
para estos chicos que vienen de afuera, del medio rural, donde tienen
cubierto el almuerzo y la cena.

En cuanto al nivel socioeconémico de la poblacién estudiantil, las Directoras
de los liceos de Tala y Solis explicitan que es medio-bajo. En cambio, en Rincén
de la Bolsa es bajo. Cabe destacar que los participantes del grupo de discusién del
liceo de Tala no son representativos de este nivel socioecondmico, ya que fueron
seleccionados por la Directora.

Se desprende, de los tres grupos de discusién y de la entrevista a la Directora
de Solis, el fuerte interés de los padres por la educacién de sus hijos.

[Las familias] valoran la educacién, dicen que le gusta el liceo porque el
lugar es seguro, que quieren una educacién que les permita a los mucha-
chos insertarse en otros medios sin problemas [. . .]. Es decir, las familias
tienen claro que la educacién tiene que ser bésica y de calidad.

Por su parte, la Directora del liceo de Tala informa que tanto los padres como
los hijos tienen una alta valoracién de la educacién, «ven que sin educacién no
llegan a ningtin lado [. . ], ven a la educacién como una seguridad. Como la
ldmpara de Aladino. Lo que les va a dar, lo que es posible obtener se los va a dar».
La persistencia en las reinscripciones de los alumnos a las diferentes asignaturas
del Bachillerato también nos dan la pauta del valor que le asignan a la educacién.
Las respuestas de las Directoras de los liceos de Tala y Solis permiten visualizar
que la desercién es menor en el Bachillerato que en el Ciclo Bésico.

Finalizamos este apartado explicitando las percepciones que tienen los Di-
rectores y los estudiantes del grupo de discusién acerca de la problemdtica de la
desercién. De sus respuestas se desprende que esta problemdtica es multicausal,
de indole econémica, en cuanto perciben la carestia del transporte, la necesidad
de trabajar ya sea en empleos ocasionales, changas, trabajos con los padres, bajos
salarios: «Los que desertan [. . .] han sufrido en ese periodo de desercidn en espe-
cial, problemas econédmicos y familiares, y entonces, al unirse todo, es como que
no se incentivan, como que no tienen ganas de seguir» (Ga).

El nivel sociocultural bajo también es una causa de desercién y asi lo expresa
la Directora del liceo de Solis:

Bueno, los muchachos provienen de un nivel sociocultural medio-bajo, lo
que también trae problemas, porque cuando ingresan al liceo ya vienen
con carencias en las competencias, en el lenguaje, porque se manejan con
un cédigo restringido que viene desde la cuna.

También aqui podemos ver la reproduccién de la estructura social, el lenguaje
restringido utilizado en su medio familiar hace mds vulnerables a los jévenes
frente a la reproduccién de los patrones conductuales de sus padres. Esto se puede
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constatar en las respuestas de los estudiantes de los grupos de discusién en cuanto
a que, si bien tienen el deseo de no realizar el mismo tipo de ocupacién de sus
padres, mantienen una actitud abierta a efectuar la misma tarea si no tienen otra
opcion.

LOS JOVENES QUE ABANDONARON EL SISTEMA EDUCATIVO

A lo largo de las entrevistas se puede rescatar diversos juicios, opiniones y re-
presentaciones acerca de lo que piensan de la educacién estos muchachos que
abandonaron el sistema educativo. Estas valoraciones son sumamente relevantes
ya que pueden influir fuertemente en las decisiones que los llevan a continuar o a
abandonar los estudios. Justamente, el valor que le asignen a la educacién, ellos y
el entorno familiar y social, es uno de los componentes que generalmente se tiene
en cuenta para analizar las posibles causas de la desercién.

VALORACIONES ESTRICTAMENTE EDUCATIVAS

En primer término debemos rescatar la alta valoracién que le adjudican todos los
entrevistados a la educacién. Podemos decir que tanto los jovenes de estas zonas
como sus familias perciben al estudio como una forma privilegiada de movilidad
social y laboral, una expectativa muy arraigada en el imaginario social de nuestro
pais.

Sin embargo, a pesar de la valoracién positiva respecto a la educacién, sus
afirmaciones nos permiten visualizar una baja valoracién del Bachillerato ya que,
en si mismo, no aportaria nada sustantivo en cuanto a formacién, adquisicién
de hébitos, destrezas o capacidades que los ayuden en ese trdnsito por su valor
formativo, también para enriquecer sus vidas en general. Parecerfa incluso que no
comprenden la causa de esas exigencias por parte de los empleadores. Una mu-
chacha comenta con algo de enojo y frustracién: «en cualquier oficina del centro,
hasta para llenar un formulario te piden al menos Sexto» (EB3).

Encontramos que esta valoracién es estrictamente funcional, el énfasis estd
en la importancia de terminarlo, por lo que habilita @ posteriori, es decir por el
certificado que se obtiene:

El liceo hay que terminarlo y seguir una carrera, porque sin una carrera
no sos nada. (EBI1)

Hoy por hoy, si no tenés estudios no conseguis nada, para todo te piden
hasta Sexto. (Ea4)

Tengo que terminar los estudios para conseguir un trabajo mds estable y
cémodo. (EB2)

En la Bader (Industria) si no tenés Cuarto aprobado y sin ninguna mate-
ria previa no te dejan llenar ningiin formulario. (eB2)
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El papel que le asignan a la educacién que reciben en el sistema educativo les
permite algo que hay que continuar después, como un pasaje dificil, sacrificado
pero necesario que es valido porque permite acceder a otros estudios que son
realmente los que les van a permitir empleos mejores. En todo caso, les permite
ingresar al mercado laboral pero no por las ensenanzas alli obtenidas sino por
exigencias, no se sabe bien de qué, de ese otro mundo laboral.

Otro aspecto a rescatar son las representaciones que tienen de los cursos de
oficios, generalmente cursos cortos que ellos estiman les van a permitir un ingre-
so rdpido al mundo del trabajo. La mayoria de ellos mencionan variados cursos
como opciones a futuro, como locutor, enfermera, masajista, cosmet6loga, meci-
nico, barman, educadora preescolar, cocina y reposteria, gastronomia y algunos
otros que son, comparativamente, mds numerosos que en los muchachos que se
proponen carreras universitarias. Muchas veces los anteponen a la finalizacién
del liceo: «pero si vuelve a salir un curso de locucion, lo hago y después termino
el liceo» (Ec2). Y refiriéndose a lo que les gustaria hacer: «tal vez no sea universi-
tario, pero hay cursos cortos con un cierto nivel» (Ea3).

VALORACIONES RESPECTO AL MERCADO LABORAL

En estrecha relacién con la baja valoracién del Bachillerato como lugar de apren-
dizajes importantes para la vida y la formacién de los individuos, encontramos
una muy baja valoracién hacia los trabajos que muchos de ellos realizan, tareas
afines a la produccién agropecuaria e industrial, considerando que los estudios
realizados no habrian sido necesarios ya que, para ese tipo de trabajo, en general
changas, no hubiera sido necesario estudiar.

A la pregunta para saber si haber estudiado los ayudé a conseguir trabajo,
algunos contestan:

No, no, para estas cosas chicas, acd es lo mismo estudiar o no estudiar.
(ec1)

Creo que no, porque cuando entré no presenté nada. Ademds, para lo que
hay que hacer no se precisa ningtin conocimiento especial ni nada de lo
que el liceo te ensefa. (Ec2)

Me perjudicé [dejar de estudiar] para conseguir un trabajo de oficina u
otro trabajo, pero para la fibrica no hace falta estudiar. (gas)

No varfa nada que tuviera Tercero o que tuviera Cuarto. (EB3).

Tener como meta la finalizacién de Bachillerato y seguir sus estudios nos ha-
bla también de la importancia que tiene para estos jévenes acceder a un empleo
que les guste, los motive y los haga crecer. A pesar de las dificultades a las que
se enfrentan y las pocas posibilidades que el mercado laboral les ofrece, mantie-
nen la esperanza de conseguir mejores empleos, no sélo por lo econémico sino
por aspectos que nos hablan de una representacién del trabajo que dignifica a
los individuos, que les permite crecer como seres humanos. La mayoria de estos
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muchachos se encuentra trabajando en actividades en las que no se sienten dig-
nos, incluso a veces ni siquiera personas: «es como si fueras un robot. Vos hacés
ese trabajo, siempre el mismo y te estds atrasando mismo» (EBI).

Aunque no todos lo expresan claramente, marcan fuertemente las diferencias
con lo que ellos piensan que son mejores trabajos y mds estables, a los que quizds
les permita acceder el estudio. De ahi que se aferren a la idea de que el liceo haya
que terminarlo, no les queda otro camino, ya que asumir un abandono definitivo
del sistema educativo serfa asumir un destino demasiado duro y desalentador, un
futuro que ellos mismos ven reflejados en sus padres y que no quieren reproducir:

Mi padre toda la vida enterrado en el barro, no. (cr)
No, esto de la tierra es muy sacrificado y da muy poco. (c3)

No, mi madre cose, pero es siempre lo mismo, y con lo que saca no da ni
para empezar. (EC4)

No me gustarfa trabajar ahi [. . .]. No terminar toda mi vida en la fébrica.
(EA2)

Igualmente interesante es la opinién que tienen del mercado de trabajo a
nivel nacional ya que también se relaciona con un aspecto importante a la hora
de tomar decisiones. Muchos manifiestan las dificultades con las que se enfren-
tan para acceder a este mundo, lo que evidentemente actdia como un elemento
desmotivante y desmoralizante para estos muchachos quienes, a nivel local, ya
tienen suficientes limitaciones:

Quizds en este pais, como dicen muchos, no te sirva para nada, pero lo
tenés hecho, es como un camino que hay que adelantar. (eB4)

Ella estd ahi porque no tiene otra cosa, no tiene mds remedio, ella no
estudid para terminar en eso [refiriéndose a una amiga que ingres6 a una
fabrica). (EB4)

Si bien estos jovenes, que han abandonado el sistema educativo, consideran
que el Bachillerato no los habilita para ejercer algunas tareas laborales donde
no se requieren estudios superiores, ven en la culminacién del Bachillerato una
«puerta» de insercién laboral mds esperanzadora y gratificante.

EXPECTATIVAS

«Expectativa» significa la esperanza de conseguir una cosa y la categoria «ex-
pectativas con respecto al estudio» significa el tipo de esperanzas que tienen los
desertores puestas en su educacién y también con qué o cudnta esperanza miran
el hecho de terminar algo que dejaron inconcluso por motivos que muchos de
ellos atin no tienen demasiado claros.
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EXPECTATIVAS EN EDUCACION Y EN TRABAJO, CARAY CRUZ
DE LA MISMA MONEDA

La idea de que sin el estudio no van a ninguna parte es clara: «Sin el liceo no
conseguis nada [. . .]. Tengo que terminar los estudios para conseguir un trabajo
mds estable y cémodo» (EB2). Y «hoy en dia si no estudids no sos nadie» (Ec1). Es
evidente que existe un cruzamiento entre las expectativas de terminar su Bachi-
llerato y las expectativas de trabajo. En ningtin caso hubo alusién a la educacién
como formadora, como herramienta para la vida, ya que «para lo que hay que
hacer no se precisa ningtin conocimiento especial ni nada de lo que el liceo te
ensefia» (EC2).

La idea de la educacién es totalmente funcional respecto al trabajo tal como
explican estos dos ejemplos: «Tengo que estudiar para conseguir un trabajo, para
poderme mantener» (EB4) y «para poder tener un futuro un poco mds digno y
no picoteando trabajos» (Ea1). Sin embargo, algunos desechan la posibilidad de
trabajo en la zona ya que en ésta no hay lugar para ellos y esta situacién genera
expectativas negativas ya que muchos de los que trabajan tienen trabajos muy por
debajo de su preparacién: «sé que [hay] muchos muchachitos que tienen estudios
y trabajan en una carnicerfa dia y noche, porque no consiguen otra cosa y uno
sabe que estudiaron» (EB4).

SER ALGUIEN EN LA VIDA, NUNCA ES TARDE

Un sello con que hemos sido matrizados todos es, de hecho, una postura moral,
porque toda expectativa de «ser alguien» pasa por tener una profesion para tener
un lugar digno en la sociedad. Es un matrizaje social: se estudia y se trabaja de
acuerdo con esto 0 no se es nada: «para conseguir un mejor empleo, para ser al-
guien en la vida» (Ec1). Entonces se puede pensar que los que desertan, y también
sus padres y los padres de sus padres, no son nada para ellos y sus expectativas
y esperanzas pasan a ser utopfas que duran un afo y que se van frustrando de
marzo a marzo.

Sin embargo, ni siquiera aquellos que llevan mds de cinco afios sin estudiar
han perdido la esperanza de terminar. Ninguno de ellos se considera desertor y
tampoco nosotros utilizamos esta palabra de esa forma sino que hablamos de de-
sercién como si ésta tuviera una connotacién de menor crudeza: «Terminé [hace
seis afios] pero me quedaron materias [. . .] En si no las di, porque a veces en los
periodos de exdmenes estaba trabajando y a veces, viste, te dejds estar y no me
presenté. Las estoy por dar [se rie] pero son Filosofia nada mds» (Ea4). El hecho
es que muchos piensan en la desercidn con culpa y arrepentimiento pero, sobre
todo, no la consideran como parte del mal de un sistema que tiende a la repro-
duccién social sino como algo personal.

El liceo es un medio por el cual el adolescente adquiere ese cimulo de saberes
para tener acceso a esa «dignificacién» social. Pero es una puerta que muchas
veces se les «cierra en las narices» porque muchas veces ese cimulo de saberes es
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demasiado grande e incomprensible porque no estd a la altura de sus circunstan-
cias tanto econdmicas como sociales. Tal vez no se ha tenido la oportunidad, en
la escuela, en el medio en que vive, de adquirir los instrumentos cognoscitivos
adecuados: la capacidad critica, el lenguaje, la curiosidad, para dar ese salto cua-
litativo de la escuela, al liceo, y del Ciclo Bdsico al Bachillerato.

DIFICULTADES

De las entrevistas a los estudiantes que, en forma mds o menos reciente, han
abandonado sus estudios de Bachillerato, surgen algunas de las percepciones que
tienen respecto a las dificultades para acceder y permanecer en el sistema educa-
tivo formal. Se trata de individuos que ya han estado, sufrido y, por alguna razén,
abandonado el Bachillerato, por lo que interesa conocer su visién —ahora desde
afuera— de un fenémeno del cual ya han sido victimas.

Segtin los entrevistados, estas dificultades, que en ellos han influido para
que se produjera su desercién del Bachillerato, se explicitan en funcién del ni-
vel socioeconémico del estudiante, su procedencia y su historia personal en las
instituciones educativas (escuela, otros liceos). Ademds, influye fuertemente la
valoracién que el estudiante y su familia hacen de la educacidn, de las posibili-
dades que ofrece y de las expectativas que tienen acerca de su futuro. Veamos en
detalle cada una de las dificultades percibidas.

DIFICULTADES INHERENTES AL ESTUDIO

En muchas de las respuestas se deja ver algunos problemas vinculados al acto
de estudiar y a los temores y falta de motivacién que esto puede suponer. Algu-
nos de estos problemas se vinculan, como ya lo hemos expresado, con el nivel
socioecondmico: no tener dinero para sacar las fotocopias que se necesitan para
estudiar, no comprender las clases (como si se tratara de lenguajes diferentes),
etc. Otros tienen que ver con la historia del individuo a lo largo de su pasaje por
el sistema educativo: «arrastrar examenes», diferencias intolerables con liceos
anteriores, etc. Se debe sefalar aqui el marcado quiebre que los estudiantes
perciben entre el Bachillerato y el Ciclo Bésico. En este sentido, varios son los
comentarios que formulan acerca de su calidad de «buenos estudiantes» en los
periodos anteriores.

La nueva situacién educativa que se le presenta al estudiante en el Bachillerato
plantea nuevas exigencias: mayor cantidad de material de lectura en fotocopias
o concurrir a otras instituciones para cumplir determinados requerimientos del
estudio: «obviamente que el liceo te exige bastante: las fotocopias, el boleto te
agobia [. . ], pero mds que eso fue la confusién, yo creo que fue de todo un poco
el cambio, el estudiar, el ir a la biblioteca a sacar informacidn, cosas [a las] que yo
no estaba acostumbrada» (EA1).
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En sus expresiones, estos desertores consultados sefialan su relacién conflictiva
con los estudios, més alld de las dificultades operativas y materiales antes senaladas.
No llevarse bien con los estudios, desmotivacién, no querer saber mds nada, fasti-
dio, poca tolerancia y disposicién al acto de estudiar y leer. «No estaba estudiando,
no estaba motivada y t4, dejé [. . .]. Yo queria terminar, hacer todo el liceo. Siempre
pensé eso. Pero cuando llegué a quinto, yo qué sé, me superd» (EC4).

DIFICULTADES CON LOS PROFESORES

Algunas de las dificultades que sefialdbamos en el punto anterior, no comprender
o no recibir explicaciones, en muchos casos son atribuidas a los profesores.

Los profesores estdn agotados. Desde las 8 de la manana hasta las 10
de la noche. A nosotros nos toca la peor parte, es lamentable pero es asi
[. . .J. De repente vos estds cansado de trabajar y tener que estar con una profe-
sora que también estd cansada, como que se te hace cada vez més pesado. (EB4)

Se plantea asi un panorama desolador, estudiantes y docente en un Nocturno, en
la misma situacién de agotamiento, inmersos en un circulo del que no se puede salir.

DIFICULTADES CON LA INSTITUCION

La falta de orientacién para transitar el camino del Bachillerato y sobrellevar de
mejor manera los cambios que ello implica son atribuidos, en ocasiones, no tanto
a los profesores individualmente sino al liceo como institucién. En este sentido,
se hace referencia a la falta de informacién acerca de la educacién que reciben, al
funcionamiento del sistema, a las alternativas para tomar decisiones, a los planes de
futuro. Tampoco se recibe ningtin tipo de orientacién sobre carreras a seguir y la
informacién se limita a aspectos operativos y puntuales (asistencia, sanciones, etc.)
Los entrevistados muestran su angustia cuando la desorientacién que sienten
no es atendida ni por la institucién ni por los profesores. La falta de referentes
constituye un problema y un motivo mds para abandonar. «[Antes] no tenfa tan-
tas responsabilidades, era como si los profesores eran... te cuidaban mds, estaban
encima tuyo, pero acd es como si... [. . .] Ustedes ya son adultos y ustedes deciden
por ustedes» (EBI). A tal punto llega el problema que se describen situaciones de
no saber a qué clase asistir, cudl es el lugar que cada uno debe ocupar dentro de la
Institucién. «Es como una selva en la que cada uno debe arregldrselas» (EB1).

DIFICULTADES VINCULADAS A LO LABORAL

La presién econémica determina que muchos estudiantes deban abandonar los es-
tudios para ir a trabajar. Sin embargo, ese trabajo es descrito como circunstancial,
discontinuo o no considerado como tal y, en muchos casos, se trata de una integra-
cién a las tareas de la casa. Esto es muy comun en estos contextos, donde existen
muchas economias familiares —vinculadas con la produccién agropecuaria— que
requieren de la mano de obra de todos los miembros del nicleo familiar.
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En efecto, la bisqueda de trabajo es considerada como frustrante; sdlo se
consiguen changas, trabajos «en negro» y pseudoempleos haciéndose muy pocas
referencias a trabajos estables y en regla. Muchos abandonaron los estudios pero
manifiestan no haber conseguido ningtin empleo y muchos otros estdn traba-
jando en su casa. Asi lo manifiesta la directora del liceo de Tala al expresar su
convencimiento de que la mayoria de los alumnos provenientes del medio rural
trabajan en su predio: «entonces qué pasa, cuando llega a que ya son fisicamente
aptos, habiles, es cuando dejan para ir a trabajar».

Esto hace que la circunstancia de abandonar los estudios no esté, necesariamen-
te, condicionada por un hecho puntual en el tiempo. El abandono de los estudios
y la integracién al trabajo familiar se puede dar en cualquier momento (a la salida
de la escuela, durante el Ciclo Bésico y durante el Bachillerato). Al parecer, se da
cuando la situacién econdmica presiona mds alld de cierto limite, «en mi casa ya
no daba mds la situacién, econdmicamente.» (EB3). De todas formas aparecen, pa-
ralelamente, otros motivos que terminan por «desbordar el vaso»: dejarse estar, no
estudiar y todos los problemas inherentes al estudio ya expuestos. Muchas veces es
una combinacién de varios factores que los muchachos sefialan como la causa de
su desercién: «uno [de los motivos] fue econémico y otro como chiquilina chica,
como que no me llevaba bien [con los estudios]» (EB4).

Muchas veces se da que el trabajo se consigue fuera de la zona o por una si-
tuacién de amistad o parentesco con alguien, porque dificilmente se consiga por
los canales habituales de bisqueda de empleo. En algunos casos la actitud es de
relativa conformidad con el trabajo que se tiene y en otros hay un disgusto mani-
fiesto que se expresa con resignacién. «Estoy trabajando en la fibrica de pescado
ocho horas [. . .]. Lo hago por necesidad, porque es lo que hay» (£a6).

DIFICULTADES VINCULADAS AL TRANSPORTE

Esta dificultad es particularmente relevante en estos liceos ya que un alto porcen-
taje de alumnos viaja en émnibus o se desplaza a pie o en bicicleta. Las distancias
son grandes, por lo que el transporte constituye una dificultad que se suma y
contribuye con la desercién.

Dos elementos intervienen en este aspecto: el econdmico (no tener dinero
para el boleto) y el de los horarios (que no coinciden con los de clase).: «No
podia seguir pagando el abono, y cuando se me terminaron los boletos del
mes, no fui mds [. . .]. Sabfa que en mi casa no me podian seguir bancando los
pasajes» (EC3).

Se senala que, por lo general, los boletos son caros, las empresas otorgan pocos
descuentos v, por si fuera poco, no es fcil hacer que adapten sus horarios a las
necesidades del liceo. Esto es reafirmado de manera insistente por la directora de
liceo de Tala, quien senala que el transporte es malo y caro y que la ciudad, luego
de determinados horarios, queda aislada: «el Nocturno tiene la otra limitacién
de que, durante la noche, las compaiias de transporte pricticamente no tienen
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servicios. Tala mismo queda aislado [. . .]. Hay localidades que quedan sin comu-
nicacion [. . .] el Nocturno ya estd condicionado». Las dificultades se entrecruzan:
hay quienes sefialan la imposibilidad de seguir asistiendo al liceo por falta de
dinero para los boletos y la consiguiente necesidad de trabajar. Pero, al mismo
tiempo, trabajar constituye a su vez una causa de desercion por superposicién de
horarios y esfuerzo.

Vemos que muchas de estas dificultades, percibidas por quienes ya han
abandonado el sistema, constituyen «callejones sin salida», circulos viciosos que
parecen no tener solucién. Un rdpido andlisis permite ver claramente sélo una
salida: no seguir estudiando. Sin embargo, y aunque esa fue, efectivamente, la
experiencia de los entrevistados y aunque esas sean las dificultades que senalan,
todos mantienen la expectativa, la esperanza (muchos la conviccién, la seguridad)
de retomar los estudios y terminar el Bachillerato.

El tema preocupa a las direcciones de los liceos y todas estas dificultades aqui
sefialadas son tenidas en cuenta. Un hecho preocupante es ese destino —casi im-
posible de eludir— de viajar o irse. Asi lo explicita la directora de Tala. «Nosotros
pensamos, los educamos para que terminen el Bachillerato, para integrarlos al
mercado laboral, para que prosigan estudios superiores. Sea lo que sea, uno tiene
un poco la frustracién, la sensacién de que estoy educando a estos chiquilines
para que sigan viajando».

CONCLUSIONES

El propésito de este trabajo ha sido indagar en las causas de la desercién a través de
las representaciones y expectativas que manejan los diferentes actores vinculados
al Bachillerato en tres liceos del Interior cercanos a Montevideo. Hemos preten-
dido relacionar el fenédmeno de la desercién con la situacién laboral tratando de
configurar las caracteristicas singulares y especificas —si es que existen— que
el fendmeno adquiere en estos dmbitos. Hemos incursionado, de esta manera,
en un campo de investigacién poco abordado: el que refiere a la desercién de los
estudiantes en contextos afines a la produccién agropecuaria e industrial.

Una vez desarrollado el trabajo de campo en cada uno de los lugares elegidos,
nos percatamos de la especificidad de cada contexto, de qué manera, a pesar de
estar todos ellos situados en el Interior cercano a Montevideo, existen grandes
diferencias entre ellos. Esto hace que las conclusiones sean, necesariamente, muy
situadas y con referencia permanente a la especificidad de cada caso. Sin embar-
go, esto no quita que puedan aparecer elementos comunes y que no sea vélido
arriesgar algunas apreciaciones generales principalmente en lo referido a los ha-
llazgos de causas y realidades que son claramente especificas de estos contextos
del Interior y que, sabemos, se diferencian notoriamente de lo que sucede en
Montevideo. Un claro ejemplo es el problema del transporte para asistir al liceo,
reiteradamente aparecido en las entrevistas y grupos de discusion.
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Nos centraremos, por un lado, en las causas vinculadas con el problema eco-
némico, cuyos aspectos mds acuciantes son el transporte y la cuestién laboral y,
por otro lado, en los problemas inherentes a los estudios propiamente dichos.

Debemos sefalar, antes que nada, que la conceptualizacién del término
«desercién» es una construccién no por todos compartida, por lo menos, en los
mismos términos. Es importante tener en cuenta, a la hora de concluir el trabajo,
que el concepto que nosotros manejamos de «desercién» no tiene por qué ser el
mismo para los directores que para los estudiantes entrevistados. En este sentido,
observamos de qué forma los «desertores» que entrevistamos no se reconocen ni
se identifican como tales, si bien nosotros, a los efectos de nuestro trabajo, los
consideramos asi y en funcién de eso hicimos las entrevistas. En ningtin momen-
to asumieron esta condicidn y siempre hicieron referencia a que retomarfan los
estudios, a que su situacion es circunstancial y no definitiva.

El concepto de «desercién» tiene al menos dos componentes. Uno es de tipo
formal y técnico, que ayuda a conformar una definicién susceptible de ser cuanti-
ficada y a partir de la cual, se puedan construir indices. Un segundo componente
es social, de naturaleza subjetiva y que, muchas veces, atribuye una connotacién
despectiva. Este componente es el que influye para que sea dificil reconocerse
como desertor, ain cuando la realidad indique lo contrario.

Mis alld de estas consideraciones, la desercidn existe y la podemos describir a
partir de ciertas causas que la condicionan y determinan.

CAUSAS DE LA DESERCION

Los hallazgos, emergentes y causas relacionadas con la desercién encontrados en
esta investigacion son especificos de los tres contextos estudiados y se traducen en
problemas multicausales como el ingreso al mundo laboral, los medios de loco-
mocidn, la falta de recursos econdémicos, el abandono de la institucién educativa,
las dificultades de aprendizajes, la repeticién, etc.

INGRESO AL MUNDO LABORAL: ¢FANTASIA O REALIDAD?

En primer lugar, una de las posibles causas o explicaciones que se encuentran para
el problema del abandono, y que también estdn vinculadas a lo econdmico, es la
urgencia que manifiestan los jévenes «desertores» para conseguir trabajo y las
dificultades que deben enfrentar en esa bisqueda. Muchos dicen que la primera
causa estd vinculada a lo econédmico, y por ende a lo laboral, pero en realidad
muy pocos de ellos han conseguido una insercién laboral e inclusive algunos ni
siquiera la buscan. Nos preguntamos si en realidad este hecho no estd ocultando
otras causas que no alcanzan a visualizar y se excusan tras el discurso de buscar
empleo para justificar el abandono de los estudios. Esta percepcién de la realidad
vivida por estos muchachos nos enfrenta a una de nuestras hipétesis gufa: «ante
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la posibilidad de conseguir trabajo los jévenes abandonan el Bachillerato». Del
andlisis de las entrevistas se desprende que esto no es asi y que en realidad es una
paradoja en tanto estdn atrapados en ese circulo: «conseguir trabajo para seguir
estudiando y seguir estudiando para conseguir trabajo».

Esta explicacién de los motivos que los llevan a abandonar oculta un descono-
cimiento de la realidad donde estdn insertos. En referencia a la temdtica que trata
Apple (25), los jovenes desconocen cudl es su situacién dentro del mapa econémi-
co social y politico como participes de la sociedad y desconocen sus derechos y
posibilidades de futuro, especificamente en su zona de residencia. El ocultamien-
to y la neutralidad, por parte de la instituciéon educativa, de los procesos politicos
y el conflicto derivado de éstos legitima una sola visién ideoldgica del mundo que
favorece los intereses de las clases dominantes.

El descrédito en los jévenes «desertores» en estos contextos es intuitivo y
como no tienen armas tedricas no pueden racionalizar adecuadamente su situa-
cién en el contexto, «saben ddénde estdn parados» s6lo intuitivamente y, en ese
sentido, las explicaciones que se dan a si mismos y a los demds tienen mucho de
autodecepcion, frustracion y culpa. El acto de abandonar denota un alejamiento
de la ruta trazada por ellos o por sus familias, una ruta imaginaria, un trayecto
familiar y una expectativa social que ellos no satisfacen. De ahi la desvalorizacién
o la autojustificacién.

La desmotivacién por el estudio parece mds que comprensible si, sumada a los
graves problemas econémicos de la mayoria cristalizados fundamentalmente en el
alto costo de los boletos que les impide a muchos asistir al liceo, el poco apoyo que
obtienen por parte de los liceos y las intendencias locales para facilitarles en algo su
transito por los mismos y las casi nulas ofertas educativas terciarias de las distintas
localidades, existe una desigualdad de oportunidades a la hora de conseguir empleo
atn en la capital del pafs de la que estdn relativamente cerca. Esto explicarfa, al me-
nos en parte, la desmotivaciéon que pueden sentir estos jévenes, que no han logrado
su permanencia en el sistema educativo pero que manifiestan su deseo de continuar
estudiando como forma de obtener mejores logros en un futuro.

También encontramos que algunos de los muchachos aspiran a encontrar en
la actividad laboral el verdadero aprendizaje considerando al trabajo como forma
de adquirir saberes y habilidades que les permitan progresar y que los gratifique.
Esto significa una pobre valoracién del Bachillerato como espacio de aprendizaje
vélido y eficaz que, légicamente, influye a la hora de decidir el abandono.

FALTA DE MEDIOS DE LOCOMOCION

Otra de las condicionantes relacionadas con la desercién en estos contextos es el
tema del transporte. Esta problemdtica que tiene que ver con la lejania de los ho-
gares de los estudiantes y los centros de estudio, con la carestia de los boletos, con
el tiempo de viaje, con los horarios de las companias de émnibus es vivida por los
jovenes como un obstéculo de fuerte incidencia en el abandono de sus estudios.
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OTROS ASPECTOS

La desercidn tiene otros aspectos que agravan esta problemdtica. Abandonar no
es s6lo dejar los estudios sino que implica, ademds, alejarse de su espacio de so-
cializacién juvenil, mds atin en estas zonas del interior que, aunque tan cercanas
a Montevideo, no ofrecen otros lugares de reunién donde puedan reemplazar
ese espacio de identificacién con pares, de confrontacién con la diversidad, de
construccion de identidad individual y social.

Al mismo tiempo, provienen de familias que, en su mayoria, poseen un capital
cultural y educativo bajo, agregado al hecho de que los pueblos o a la ciudad a las
que pertenecen ofrecen pocas posibilidades de intercambio cultural y de acceso a
los bienes simbdlicos, a excepcidn de las brindadas por los servicios educativos. In-
cluso el liceo es, para muchos de estos padres, una realidad poco conocida por ellos
mismos, a la que ingresan a través de sus hijos, lo que también puede acercarnos a
las causas de las dificultades mencionadas por los jévenes en este trdnsito.

FALTA DE RESPUESTAS

El abandono, cuando no es por una realidad econémica imperante, como no
tener dinero para el boleto o el abono, se presenta como una decisién que va to-
mdndose de a poco. A medida que las dificultades se acrecientan, el desinterés y
la desmotivacién aumentan y la institucién educativa también parece abandonar
al estudiante. Esta no ofrece respuestas alternativas que contemplen una mejora
en el desajuste de los muchachos con las propuestas educativas ni da respuesta a
las situaciones sociales ajenas a ella, pero que la condicionan.

Para finalizar, explicitamos que deberfa pensarse en formas mds exitosas de po-
der recuperar las clases perdidas en caso de inasistencias por «changas», atender
adecuadamente los reclamos por dificultades de aprendizaje, informar debidamen-
te los requisitos y derechos bdsicos que los estudiantes poseen, compensar con becas
o subsidios a los que no pueden adquirir el material basico. No se plantean muchas
estrategias compensatorias que posibiliten acompafiar a los jovenes en sus dificul-
tades para que puedan alcanzar los niveles requeridos en los tiempos de promocién
esperados ni mucho menos para que puedan lograrlo en sus ciudades natales.

Pensamos que este hecho se desprende de una prictica educativa homogenei-
zadora, que no tiene en cuenta las diferencias culturales y sociales de los distintos
contextos y que olvida dimensiones de la persona como la participacion social, la
autoestima, el desarrollo personal y las relaciones interpersonales.
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DESAFIOS DE LA EDUCACION MEDIA:
ENTRE LA INCLUSION Y LA CALIDAD EDUCATIVA

Challenges of Secondary Education: between inclusion and
educational quality

MARGARITA ROMERO"

Resumen. Este articulo plantea algunas reflexiones sobre dos temas comple-
jos y desafiantes para los sistemas educativos de hoy: la inclusion y la univer-
salidad de la calidad educativa entendida como la equidad en las condiciones
de aprendizaje durante el transito por las instituciones y en los resultados de
aprendizaje al egreso. Se parte de un breve enfoque histérico de esta proble-
matica en Uruguay revisando la influencia que ejerce la formacion y el desem-
peno de los docentes, estructurados en una subjetividad disciplinar mientras
desarrollan su labor en instituciones educativas de altisima complejidad, con
poblaciones en extremo vulnerables y que responden a una subjetividad fluida
y mediatica. También se presentan algunos dispositivos inclusores implemen-
tados en la Ensefianza Secundaria para concluir con algunas valoraciones y
sugerencias sobre posibles perspectivas de cambio.

Palabras clave: inclusion, calidad, equidad, educabilidad, transformaciones

Abstract. This article poses some reflections concerning two complex and challenging problems for
today’s educational systems: inclusion and universality of educational quality, conceived as equity
in learning conditions while attending institutions and learning results when graduating. To begin
with, there is a historical approach of this issue in Uruguay, reviewing the influence of teachers’
education and performance, structured in a disciplinary subjectivity while doing their work at high-
complex educational institutions, with extreme vulnerable populations, who respond to a flowing
and media subjectivity. It also shows some devises for inclusion implemented in Secondary School,
and it concludes with some appraisals and suggestions regarding possible prospects of change.

Keywords: inclusion, quality, equity, educability, transformations
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La educacién es un bien social y de cardcter publico. Es de todos y debe lle-
gar a todos. No obstante, este concepto, que prevalece en la mayoria de los
educadores y de la poblacién en general, no es comprendido siempre asi. En
nuestro pais se han obtenido logros en cuanto a la universalizacién del ingreso
a la educacién media bdsica, pero sigue siendo el principal dmbito de desafios
para las politicas del sector y se ha vuelto particularmente visible para toda la
sociedad. Basta escuchar los discursos politicos o las informaciones de los medios
de comunicacién para comprobar que se centran casi exclusivamente en lo que
sucede en la Educacién Secundaria, de la cual se ha informado que sélo el 35%
de los estudiantes que ingresan al primer afio de Ciclo Bésico logra egresar del
Bachillerato o Nivel Medio Superior.

En relacién a la dltima prueba pisa, Uruguay obtuvo el puntaje promedio
mids alto en matemadticas entre los paises de América Latina y los segundos pun-
tajes mds altos en las pruebas de ciencia y lectura, después de Chile y no muy
lejos de Espafia y Portugal. No obstante estos datos, que podrian ser en principio
«alentadores», son preocupantes cuando se los observa en relacién a los contextos
socioculturales. En 2006, la ANEP senal6 que el 32,5% de los estudiantes de 15
afos no alcanzé el umbral de competencias ni en lectura (comprensién comuni-
cacional) ni en matemdticas (capacidad légico-analitica). Entre ellos, ademds, se
destaca un grupo que constituye el 13,6% de todos los estudiantes evaluados, que
se ubicé debajo del nivel 1 de ambas escalas Lo explicitado ha llevado a incluir,
en los andlisis que académicos y gobernantes hacen del sistema educativo, las
diversas problemdticas sociales, econdmicas y culturales propias del pais y de la
region, las que afos atrds no estaban tan presentes en las agendas de administra-
dores y gestores.

Por lo expuesto, existen fuertes desigualdades de oportunidades educativas,
dificultades de acceso e inclusién, especialmente vinculadas con la retencién y
a la calidad en el nivel de ensefianza que se brinda a todos los estudiantes. De
modo que nos estamos refiriendo a los nitcleos duros de los binomios exclusién
- inclusion y politicas inclusoras - universalidad en la calidad de los aprendizajes.

Ahora bien, se percibe un malestar por la escasez que ofrecen los resultados,
pero no estamos seguros de que se tenga muy clara la definicién del problema y
de los esfuerzos que se han realizado para enfrentarlo. Por lo tanto, es necesario
incluir en el debate los grandes cambios que han ocurrido no sélo en las particu-
laridades propias de la sociedad que mira, observa, analiza y enjuicia el sistema
educativo sino en las demandas y funciones que se le han trasladado a la escuela
media.

En Uruguay, la Educacién Media (EM) no formé parte de la educacion popu-
lar y universal como si ocurrié desde su inicio con el nivel de Educacién Primaria
sino que, como en los paises de la regién, tuvo una funcién mds bien selectiva
y propedéutica. En 1973 la Ley de Educacién estipulé como obligatorio el ciclo
bésico de la Em, lo que aumenté la demanda por la Educacién Secundaria y
asi se implementaron politicas para la incorporacién masiva de los jévenes de

106 Paginas de Educacion, vol. 4, 2011, Montevideo (Uruguay), 105-117. ISSN 1688-5287



DESAFIOS DE LA EDUCACION MEDIA: INCLUSION Y CALIDAD EDUCATIVA

estas edades. Incluso la nueva Ley de Educacion de reciente aprobacién (2009)
ha dispuesto la obligatoriedad del nivel secundario superior: el Bachillerato. Las
politicas implementadas desde la salida de la dictadura se centraron en recom-
poner un sistema que presentaba serias dificultades. Comenzé por implementar
un Ciclo Bésico Unico (cBu). Simultdneamente, se acumulaba informacién a
través de diversas investigaciones realizadas en el marco de la ceraL Montevideo
asi como en el Fortalecimiento del Area Social (as) y el Programa de Inversién
Social (pr1s) dentro del marco de la Oficina de Planeamiento y Presupuesto (orp)
ademds de las provenientes de la produccién de las Asambleas Técnico Docentes
(arp). Como efecto de estas investigaciones se decidi6 realizar diversas reformas
educativas, de las cuales citaremos aquellas sélo en el Ciclo Bdsico, las de 1986,
1996 y 2006.

En sintesis, las diferentes administraciones realizaron esfuerzos para lograr
la educacién y contencidn de adolescentes y jovenes, entre otros problemas, con
un profesorado de muy disimil formacién y con un creciente isomorfismo. Los
docentes tienden a perpetuar las pricticas institucionales arraigadas. Es decir
que existe una cercania progresiva entre la l6gica curricular e institucional de la
institucién formadora con la escuela destinataria. Esto refuerza las logicas esco-
lares y aleja la posibilidad de dinamizar y modificar las practicas de las escuelas
de destino (Davini).

Por otra parte, entre 1996 y 2002, la poblacién no pobre, pobre e indigente
incrementé considerablemente su asistencia escolar. A modo de ejemplo, en 2007
la poblacién entre 13 y 17 anos que vive bajo la linea de pobreza en el pais repre-
sentaba el 39.4% mientras que, en 2004, por efecto de la crisis del 2002, llegé al
44.8% (INE). Las senales de recuperacién econémica luego de la crisis de 2002
generaron un traslado de la matricula hacia el sector privado.

Por otra parte, el 1pa Instituto de Profesores Artigas (1pa), institucién que has-
ta hace muy pocos afios fue la tnica en formar docentes para la Em, se fundé en
la década del cincuenta del siglo xx y, a fines de ese siglo, no habia logrado formar
ni la mitad de los profesores que se necesitaban para las cada vez mds pobladas
aulas de los liceos del pais, con el agravante de que, durante la dictadura, se ex-
pulsaron cuadros de altisima formacién. Aunque se implementaron modalidades
de formacién libre a distancia en los Institutos de Formacién Docente de los
dieciocho departamentos del pais (los que bdsicamente forman a los maestros que
actdan en Ensefianza Primaria), los egresos fueron siempre poco significativos.
Recién a fines de los noventa se descentralizé la formacién de profesorado con la
incorporacién de cinco CeRP (Centros Regionales de Profesorado) en cinco pun-
tos diferentes del Interior, lo que trajo aparejado mayores egresos pero también
una polarizacién entre la formacién otorgada por el 1pa y la formacién de estos
centros, las cuales recién se han unificado hace tres afos.

Para entender que la inclusién y la atencién a la calidad de la educacién es un
problema que se incrementa cuando no se dispone de los profesionales idéneos
para, por lo menos, debatir y construir juntos caminos para su enfrentamiento,
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es necesario pensar en la alta incidencia de la formacién docente en estos temas.
En este punto, nos atrevemos a aseverar que las précticas pedagdgicas de los pro-
fesores que trabajan en los liceos con poblacién mds vulnerable estd fuertemente
asociada a los modelos e imdgenes que ellos construyen y reproducen sobre las
potencialidades de sus alumnos generdndose formas estables e ineficaces en los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Desde nuestra experiencia adquirida en la
cdtedra de Did4ctica de la Literatura, hemos podido comprobar que los saberes
experienciales y epistémicos de los futuros docentes no son saberes consagrados y
normativos sino imdgenes y opiniones. Las instituciones liceales siguen pensan-
do que el estudiante estd constituido por marcas disciplinares, pero en realidad
responden con una subjetividad fluida y medidtica. Ocurre lo que Cristina Corea
e Ignacio Lewkowicz denominan «desacople subjetivo entre la interpelacién y la
respuesta» (40). Es comutin que los futuros profesores planteen preocupados que,
al interpelar a sus alumnos, éstos no les responden lo que ellos esperan, que al
proponerles actividades que aprendieron en su formacién no observan que las
ejecuten como ellos piensan o desean. Es claro que hay una diferencia entre el
alumno supuesto por el docente (atin los muy jévenes) y el alumno real.

En otro orden, los dispositivos que se han implementado en los diferentes
subsistemas educativos para atender estas situaciones de complejidad educativa
ponen en evidencia el desfase entre la formacién inicial docente y los requeri-
mientos de los nuevos contextos de ensefianza. En este sentido, serfa necesario
considerar una reestructuracién de la Formacién Docente que contemple los
nuevos perfiles de los estudiantes, las nuevas configuraciones institucionales y
las competencias requeridas en los docentes para responder a los desafios actuales
que evidencian una realidad sustancialmente distinta a las representaciones y
culturas de trabajo predominantes.

Por otro lado se estd constatando, cada vez con mayor fuerza, que la for-
macién que antes cumplia la Educacién Primaria, la escolarizacién bdsica y la
incorporacién de competencias esenciales vinculadas con el dominio de las ha-
bilidades bésicas logico analiticas y comunicacionales se estd trasladando hacia
adelante en el sistema educativo. Esto significa que, cada vez mds, los primeros
afos de los liceos tienen en sus aulas estudiantes que presentan serias dificultades
para decodificar un texto y hasta para silabearlo, asi como para realizar operacio-
nes tan bdsicas como restar y dividir.

Entre otros problemas, también aparece el de una alta extraedad. Los alum-
nos que ingresan a primer afio ya no tienen un promedio de 12 afos sino que se
abre una brecha importante con las consiguientes ampliaciones de diversidad de
tipo psicoldgico, comportamental, fisioldgicos, etc. Aproximadamente el 30% de
los matriculados en 2006 en los liceos oficiales diurnos tenfa extraedad, es decir,
dos afios mds que la tedricamente considerada para el nivel. También en 2006,
cuatro de cada diez alumnos de primer afio repitieron el afo. El panorama se
agrava si se considera que entre un 30% y un 40% de los que repiten en el ciclo bi-
sico, no se inscriben en el afio siguiente (ANEP-CES Extraedad). En nuestro pais,
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entonces, existe una alta tasa de pasaje entre la Escuela Primaria y la Secundaria,
lo que aumenta los problemas de atencién a la inclusion y calidad educativa. El
problema ya no es tanto la cobertura y la universalizacién del ingreso sino la
retencién de los alumnos en el sistema escolar.

Alrededor de un 30% de los alumnos que asiste al Ciclo Bdsico publico no
promueve, esto es, repite o desiste’. Los datos de mayo de 2009 justamente in-
dican que de 104.397 alumnos del Ciclo Bésico del pais, 70% promovieron y
29% no promovieron siendo Montevideo el departamento con mayores indices
de fracaso escolar: 62% de promocién y 37% de no promocién (ANEP-CES Mo-
nitor). El mayor problema es el alto indice de abandono de los estudios formales
de los adolescentes uruguayos y esto compromete seriamente el cumplimiento de
su derecho a la educacidn, a la integracién social y, por lo tanto, a constituirse en
ciudadanos que lleven una vida productiva, responsable y con bienestar. Estos
indicadores nos plantean la necesidad de encarar el tema de la inclusién como eje
esencial de las politicas educativas publicas.

Ante un fenémeno tan complejo como la desistencia o desafiliacion, es claro
que no puede analizdrselo desde una mirada unidimensional, no puede ser ex-
plicado por una sola variable. Estd asociado al contexto socioeconémico del que
provienen los estudiantes puesto que éste condiciona el desarrollo educativo, pero
también se vincula a las condiciones de «educabilidad», lo que Gustavo De Ar-
mas denomina «la cercania entre el curriculo y las expectativas y posibilidades de
los estudiantes» (29). También depende de los proyectos de vida y las perspectivas
que los adolescentes tienen sobre su vida adulta, y del valor que le adjudican a la
educaciéon como puente para obtener lo que desean para su futuro, especialmente
en los contextos mds vulnerables desde los puntos de vista social y econdémico.

Ricardo Baquero nos alerta sobre el hecho de que la accién educativa no es sélo
una preocupacién por definir los criterios de excelencia a los que puede aspirar la
institucion sino que la preocupacion estd en los niveles de subsistencia educativa
a los que la institucion aspira a llegar. Ante el fracaso masivo, no deberiamos sos-
pechar tan rdpidamente de las capacidades de los estudiantes sino operar sobre las
condiciones de las instituciones para que posibiliten la educabilidad, la cual estd
relacionada con la necesidad de disenar ofertas y estrategias de educacién inte-
gradoras (Baquero). La misién de los educadores sigue siendo no sélo retener a los
estudiantes sino obtener logros de aprendizajes en las escuelas secundarias publi-
cas, tanto aquellas de contextos sociales y econémicos mds privilegiados como las
insertas en contextos muy complejos y desfavorecidos. Y aqui incorporamos otra
informacién que es pertinente porque, para nosotros, ha devenido en problema.

1 Adoptamos este término dado que «desercién» posee una connotacién de traicién y estos jévenes
estudiantes no traicionan a nadie, antes bien, quizds estdn siendo «traicionados» por el sistema.
«Desistir» es dejar de insistir ante situaciones que les son o se le vuelven adversas al individuo y, por
tanto, tienen la esperanza de que, si aquéllas cambian, podrdn volver a insistir.
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Desde mediados de los ochenta del siglo xx, y a partir de entonces con mayor
celeridad, los hijos de la clase media que tradicionalmente concurrian a las aulas
publicas han «emigrado» a la formacién privada generando una pérdida de hetero-
geneidad en la composicion del alumnado de los liceos publicos, con la consecuente
pérdida de capital cultural y social para los mds vulnerables*. Ni qué decir sobre
los efectos que la crisis de 2002 generd en nuestra sociedad, con altisimas tasas de
emigracién de familias enteras y el progresivo empobrecimiento de algunas que
atin mantenian niveles propios de la clase media. Es interesante indagar en los
motivos que aceleraron este proceso, entre ellos la seguridad que proporciona estar
entre iguales, la disconformidad por el nivel educativo proporcionado en los liceos
publicos desde que reciben en forma masiva a estudiantes mds desfavorecidos. Esta
situacion se percibe en los liceos de Montevideo, especialmente en el cinturén me-
tropolitano y sus departamentos vecinos, Canelones y San José. Capitulo aparte
serfa explicitar lo que sucede en Maldonado, con la migracién de familias que ven
oportunidades en el polo turistico que alli se ofrece.

La propia constitucién de la educacién publica plantea a todos la promesa de
la inclusién y la de ensenar todo a todos. Mariano Narodowski traduce lo que
queremos expresar en este punto:

Las dos cuestiones o falacias que se plantean en la actualidad respecto
a esta aspiracién inclusiva, son las siguientes. La primera de estas cues-
tiones tiene que ver con el hecho de que, contrariamente a lo que solia
creerse cuando se hablaba de igualdad a secas, no todos estdn en la misma
posicién de partida a la hora de acceder a la educacién. «Ensefiar todo a
todos», entonces, no se logra ofreciendo a todos lo mismo, y de la misma
manera. La misma oferta suscita en diferentes sectores y en diferentes
sujetos, experiencias y resultados disimiles. (21)

Estas puntualizaciones iluminan lo que venimos explicitando sobre las di-
ferencias por momentos abismales que se generan en una misma aula entre el
perfil de ingreso de quienes se sientan juntos y tienen al mismo profesor, que
trata a todos por igual, ensefia a todos por igual y de la misma manera a todos.
Es necesario que se ensefie lo mismo a todos pero ;de la misma manera, con las
mismas propuestas y estrategias a quienes son tan diferentes en su ingreso? Asi
se oyen voces de docentes que dicen «nosotros no podemos ocuparnos de todos
estos alumnos, que son muchos y tienen problemas tan diferentes». ;Qué ocurre?
Se estd pensando con un discurso a veces muy aggiornado, basado en pedagogfas
comprensivas e inclusoras, pero muchas veces las pricticas devienen en excluso-
ras y expulsoras. La segunda cuestion que plantea Narodowski dice:

Ala vez que la escuela iguala en un sentido positivo, y de algin modo en
esto consiste la propia idea de la inclusién (todos incluidos en una misma
categoria, en un mismo punto de unién o de valor) puede también, como
anticipdbamos, actuar acallando lo diferente, excluyendo identidades que

2 Esta informacién proviene de mi evidencia empirica como docente e inspectora del cEs.
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en lugar de ser reconocidas en su valor propio, en sus formas particulares
de expresion, terminen siendo compulsivamente obligadas a mimetizarse
con la finalidad homogeneizante que signd al sistema educativo en sus
origenes y que consiste bdsicamente en la imposicion de una cultura dnica
y el exterminio literal de otras formas culturales. (21)

Coincidimos entonces con este autor en que la inclusién tiene dos caras: las
diferencias de origen y la intencién de la homogeneizacién. Sin embargo, los
sistemas educativos se han ocupado de este fendmeno cuando la realidad de la
«desistencia» (o «desafiliacidn») y la repeticidén empezaron a hacerse preocupan-
tes. Después de la dictadura en nuestro pais se hicieron esfuerzos por estudiar los
escasos aprendizajes de los alumnos de los sectores populares. La psicopedagogia
y la psicologia ingresaron a través de técnicos psicélogos que acompafiaron a los
docentes tratando «los problemas de aprendizaje», «la hiperactividad» y los «sin-
dromes de escasa atencién» como grandes centros del problema. De este modo,
el fracaso escolar contintia ubicdndose en los alumnos con problemas y no se
analiza el sistema educativo. En la década de los noventa se realizé una propuesta
curricular que agrupaba en 4reas las tradicionales asignaturas, lo que generd una
escisién entre el profesorado uruguayo y no contribuyd, antes bien, empeord el
centro del problema. Asimismo, se implementaron estrategias de politicas com-
pensatorias. «En estos afios se afianza en la region la conciencia de la importancia
del conocimiento (o sea de la educacién) para el crecimiento y la competitividad»
(CEPAL-UNESCO en Aguerrondo, 7) por lo que resolver la exclusién pasa a ser una
politica que va mds alld del campo de la pedagogia. «Existe evidencia clara de
la segmentacién que implican los circuitos de diferente calidad para diferentes
poblaciones, y de su efecto sobre el todo social» (Aguerrondo, 7). El discurso
entonces se centra en la necesidad de calidad con equidad. Asimismo se trabaja
especialmente en la formacién de los cuadros gestores, en la formacién de direc-
tores ¢ inspectores, especialmente en la dimensién organizacional y en la gestién
de instituciones que aprenden. La cuestién se focaliz6 en la institucién, pero no
tanto en la cuestién pedagdgica. Se ve al liceo como unidad de cambio y, en este
sentido, se realizan esfuerzos para capacitar y sensibilizar a los docentes para los
nuevos tiempos. En nuestro pais se pone un especial énfasis en proporcionarles
a los cuerpos docentes un espacio para la reflexién largamente reclamado por
las aTD. Es asi que surge el «espacio de coordinacién», definido por primera vez
como

el tiempo destinado a la profesionalizacién del cuerpo docente, a propiciar
su desarrollo académico, a procurar el comportamiento progresivamente
auténomo de las comunidades liceales. A través de ella se pretende que
los profesores trabajen en colaboracién, estableciendo acuerdos, abordan-
do tareas que atafen al centro en su totalidad, procurando encontrar en
conjunto estrategias pedagdgico-diddcticas para emplear en las aulas,
resolver problemas organizacionales del centro, etc. En ella los actores
participantes tienen la posibilidad de tomar decisiones, de desarrollar la

Péaginas de Educacion, vol. 4, 2011, Montevideo (Uruguay), 105-117. ISSN 1688-5287 111



Margarita Romero

autonomia, de reflexién y creacién, en suma, de lograr mayor responsabi-
lidad de los centros por los aprendizajes de los alumnos y por el de ellos
mismos. (Romero, 6-7).

Hoy se contintia destinando hasta cuatro horas docentes semanales a cada
profesor con este fin. El cks ha regulado los cometidos y organizacién de este
espacio haciendo énfasis en temas como la inclusién y la organizacidn liceal. No
obstante, estamos en condiciones de afirmar que ha existido un progresivo vacia-
miento de estos objetivos, a pesar de que las autoridades educativas han insistido
en darle el cardcter de trabajo pedagdgico.

Nadie discute ya que la expansion de la educacién, incluso las politicas fa-
vorecedoras del desarrollo social del gobierno de la administracién anterior, a
través del aumento de las prestaciones denominadas «Asignaciones familiares»,
influy6 en el aumento del ndmero de estudiantes que ingresaron a Ensefianza
Secundaria (a la fecha existen 284 liceos publicos, a los que asisten unos 223.805
alumnos, de los cuales 115.415 son de Ciclo Bdsico). Pero también es evidente que
ello contribuyd, como adelantamos, a la segmentacién de los sistemas escolares.
Se arriba entonces a la idea de que «equidad» no es sélo brindar igualdad de
oportunidades de acceso a la escuela sino proporcionar a cada estudiante, segtin
sus posibilidades de «educabilidadad», los recursos y condiciones de aprendizaje
que le permitan permanecer y egresar del sistema garantizandole los aprendizajes
necesarios, independientemente de su nivel de ingreso. Mayor escolarizacién, en-
tonces, no significa mayor inclusién.

En una reciente publicacién de la Universidad de la Republica, Tabaré Fer-
ndndez, Santiago Cardozo y Cecilia Pereda afirman que la tasa de abandono «es
un indicador del grado de segmentacién que devela la desigualdad con que estdn
distribuidas las oportunidades educativas en una sociedad» (Ferndndez, Cardozo
y Pereda, 17). Distinguen asimismo tres fenémenos en los comportamientos de
los estudiantes: el ausentismo, el abandono y la desafiliacién. Las instituciones
educativas de Ensefianza Secundaria no registran estas conductas en sus resulta-
dos; en general aparecen alumnos promovidos y repetidores, pero de estos tltimos
no se discrimina su situacién. El ausentismo, segtin estos autores, ocurre cuando
por faltas o inasistencias intermitentes el estudiante pierde el afio generdndose
una ruptura en el trdnsito escolar. El abandono ocurre por diferentes causas, al-
gunas que pueden estar vinculadas con la desinformacién, con la desadapracién a
la organizacién liceal, etc., pero no necesariamente implica que los jévenes dejen
de estudiar, probablemente vuelven a reinscribirse al afio siguiente cambiando de
orientacién, de institucidn, etc. En cambio, la desafiliacién es la desvinculacién y
suspension de la afiliacién al sistema educativo.
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ALGUNAS PREGUNTAS ANTE LOS DESAFIOS ACTUALES

sCdémo construir las condiciones de educabilidad que incluyan a todos los alum-
nos? ;Cémo lograr culturas inclusoras en las instituciones educativas? ;Cémo
disenar politicas inclusivas efectivas? ;Cémo desarrollar pricticas inclusivas que
favorezcan la equidad y la calidad en el aprendizaje de nuestros estudiantes de
modo de cumplir con el mandato de formar ciudadanos criticos, auténomos y
pensantes?

En este articulo definimos «inclusién» o «educacién inclusiva» al conjunto
de procesos orientados a eliminar o minimizar las barreras que limitan el apren-
dizaje y la participacién de todos los estudiantes. Estamos afirmando que en la
educacién publica se excluye a muchos estudiantes por su diversidad, no se les
brinda la igualdad de oportunidades educativas ni reciben una educacién ade-
cuada a sus necesidades y caracteristicas personales. Dichas barreras se pueden
encontrar en todos los elementos que integran y estructuran el sistema: dentro
del liceo, en las familias, en la comunidad o en las politicas nacionales.

Estamos diciendo entonces que nos preocupa la inclusién entendida como in-
corporacién al sistema educativo y la inclusién entendida como incorporacién de
conocimientos y como acceso a la informacién en la sociedad del conocimiento.
Los autores que trabajan con nuevas tecnologias insisten en que la exclusién de la
sociedad de la informacién y el conocimiento significa la exclusién como ciuda-
dano en la sociedad actual y la escuela tienen un papel central en ello.

La exclusién afecta a quienes no han accedido a la escuela, a los que son
expulsados tempranamente de ella, a quienes, estando escolarizados, son dis-
criminados por sus niveles de rendimiento o segregados por su origen social y
cultural y a quienes no logran aprender porque acceden a escuelas de muy baja
calidad. ;C6mo lograr politicas integrales que aborden también en forma integral
el fenémeno de la exclusién revisando los factores internos y externos a la escuela?

DISPOSITIVOS INCLUSORES EN LA ENSENANZA MEDIA

Algunas de las respuestas de la Enseflanza Secundaria a las preguntas del aparta-
do anterior se vinculan con la implementacién de varias experiencias tendientes
a la inclusién promovidas durante la administracién 2005-2010: el Programa de
Aulas Comunitarias (las pac), los Programas Educativos Especiales (PEE) y el
Programa de Universalizacién del Ciclo Bdsico (p1u) que constituye el principal
programa de inclusién educativa para adolescentes del pais. El documento origi-
nal del p1u indica que se trata de

una politica de contingencia, destinada a intervenciones de impacto en
poblaciones socioeconémicamente desfavorecidas con dificultades de ac-
ceso o permanencia en el sistema educativo [. . .] para liceos donde se
presenta en forma persistente en los tltimos 10 afios la mayor incidencia
del fracaso escolar. (ANEP-CES PIU, 16)
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El Programa estuvo destinado, en principio, a 74 liceos durante 2008, 78
durante 2009 y 2010, y 83 en 2011. Los componentes esenciales se vinculan con
el fortalecimiento de estas instituciones, con la presencia de docentes tutores y
referentes vinculares que atiendan, asistan y monitoreen a los estudiantes que
presentan dificultades de cardcter educativo, con equipos multidisciplinarios y
con la transferencia de recursos financieros de ejecucion local.

Uno de los cometidos esenciales de quienes hemos coordinado este Programa
ha sido lograr el cuarto de los componentes, el que se denomina «Apoyo a los
alumnos vulnerables al fracaso escolar, ya que es a través de la apropiacién y
legitimacién del proyecto por parte de sus actores, a través de la articulacién entre
tutores y profesores de aula, que se puede lograr que converjan todos los demds
componentes. Desde el equipo coordinador se ha insistido en que el espacio de
coordinacién sea considerado el lugar privilegiado para que los cuerpos docentes
puedan reflexionar sobre esta caida del cddigo compartido, sobre los aprendizajes
y sobre la inclusién realizando algunos giros y reflexiones sobre su forma de ense-
fiar. Este afo se le ha modificado el nombre, poniendo énfasis en la permanencia
del docente en la institucién pero también en la atencién de las dificultades de
aprendizaje de los estudiantes. Nosotros creemos que este dispositivo no fue crea-
do sélo para destacar las dificultades, es decir, las circunstancias adversas del
estudiantado sino para potenciar a toda la institucién, adonde también asisten
alumnos que no tienen dificultades. El Programa, entonces, pretende que se pien-
se el aula como un espacio no rutinario que apoye a la poblacién mds vulnerable
pero que también impulse la articulacién de todas las acciones emprendidas de
manera de repensar el concepto de tiempo pedagégico y la necesidad de efectuar
adaptaciones curriculares.

LECCIONES APRENDIDAS

Al llegar al cuarto ano de implementacién del pru (Programa de Impulso a la
Universalizaciéon del Ciclo Bdsico), quienes lo coordinamos, la inspectora Lidia
Baracchini y quien escribe este articulo, hemos arribado a algunas conclusiones
sobre el desarrollo y evolucién de este particular dispositivo de inclusién. La for-
mulacién de evaluaciones, propuestas de cambio y documentos que den cuenta
de la marcha del Proyecto, forman parte de las funciones del equipo central. Los
conceptos centrales que aqui se exponen forman parte de dichas instancias, aun-
que atn no se han explicitado en un documento escrito.

En primer lugar, afirmamos que es necesario repensar todo el sistema educati-
vo. El Programa P1U es un dispositivo que puede constituirse en una experiencia
importante para impulsar innovaciones, cuestionar lo instituido, reflexionar
y revisar las concepciones y précticas personales e institucionales, evaluar los
impactos de las acciones y disefar vias alternativas de abordaje de las diversas
problemdticas. Sin embargo, como se menciond, sélo es posible asegurar la
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sustentabilidad de estas innovaciones a través de la generacién y la consolidacién
de las condiciones institucionales. Por otra parte, en la medida en que los apren-
dizajes realizados no se incluyan en el marco del disefio de politicas de Estado a
mediano plazo, se corre el riesgo de que se constituyan en experiencias aisladas y
enquistadas sin lograr una reconceptualizacién y reestructuracién del sistema, lo
cual resulta imprescindible para el logro de la inclusion educativa.

En segundo lugar, se debe pensar seriamente y concretar acciones tendientes
a generar una verdadera articulacién entre los diferentes subsistemas. A pesar de
que esto se viene afirmando en documentos oficiales del ces desde 1938, hoy el
trdnsito de un estudiante de la Ensefianza Primaria a la Media es extremadamen-
te dificil. Por esto, es necesario revisar seriamente las mallas curriculares, ya que
es significativa la diferencia de criterios y de estructura de la curricula de estos
subsistemas, ademds de las culturas organizacionales.

Otro de los aprendizajes que surge de la implementacidn de estas innovaciones
se vincula con la necesidad de responder a la diversidad de contextos de trabajo
y a las particularidades de los estudiantes, por lo que la flexibilizacién curricular
se convierte en una variable central a atender, propuesta por varios autores, entre
ellos Daniel Feldman en la conferencia que dicté en el seminario organizado por
el equipo coordinador del p1u en 2008. Flexibilizar el curriculum no significa
descender el nivel de ensefianza que comprometa la calidad y equidad de los
aprendizajes sino responder en forma mds eficaz y contextualizada a la diversidad
de situaciones y demandas apuntando al logro de una mayor inclusién educativa.
Se trata de reconocer diversas trayectorias educativas, distintos tiempos, espacios,
ritmos de aprendizaje, intereses y motivaciones personales. En suma, reconocer la
diversidad de las situaciones de ensefianza y aprendizaje.

Sin embargo, para asegurar el funcionamiento y la viabilidad de estos dis-
positivos de innovacién también es necesario, como afirmamos, que exista una
apropiacién a la interna de las instituciones de manera de asegurar su legitima-
cién. La experiencia demuestra que cuando estos dispositivos aparecen como
«externos» o impuestos verticalmente se visualizan como ajenos a la escuela y
generan resistencias que bloquean o debilitan su implementacién. Las institu-
ciones y los docentes no deben ser meros ¢jecutores sino que deben involucrarse
activamente también en su disefio. Esto implica la existencia previa y continua de
espacios de negociacién y planificacién conjunta. El desafio es cémo generar el
compromiso y la conviccién de que hay que cambiar las pricticas. A veces, estos
dispositivos capitalizan experiencias que ya se vienen llevando a cabo en las insti-
tuciones, lo cual genera un ambiente propicio para su adopcién y difusién, pero
también hemos comprobado que, cuando se formalizan y se establecen mecanis-
mos de control y evaluacién de las mismas, se generan resistencias. Tanto esta
actitud, como la aparicién de nuevos roles, suele romper la 16gica endogdmica y
las rutinas establecidas.

Resulta evidente que, para lograr involucrar a la institucién en su conjun-
to y hacer efectivos los cambios, el trabajo debe impulsarse desde la gestién
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institucional con el compromiso de los directivos e inspectores y ademds aprove-
chando profesionalmente los espacios de trabajo colaborativo como el Espacio de
Coordinacién de Centro. Asimismo, es imprescindible que estas innovaciones se
incluyan en el marco de los objetivos de un Proyecto de Centro que apunte a la
inclusién y mejora de los aprendizajes. En este marco, los docentes deben sentir
que es parte de su tarea generar propuestas que contemplen el tema de la inclusién
de todos los estudiantes, que participen en la toma de decisiones, en las evalua-
ciones y en la responsabilidad por los resultados. Otra de las condiciones es la
consolidacién de la interdisciplinariedad como modalidad de trabajo institucio-
nal. Los cuerpos docentes demandan fuertemente la presencia de otros técnicos
que les permitan atender, desde su especificidad, las distintas problemdticas que
se plantean pero luego no existe una verdadera articulacién y complementariedad
de acciones entre estos profesionales presentes en las instituciones.

También resulta imprescindible una mayor apertura de los centros al trabajo
con las familias y la comunidad. Si bien se sabe que los liceos tienen una difi-
cultad para encarar estos vinculos por su propia historia, resulta importante que
el propio sistema genere acuerdos marco y se coordinen acciones con diversas
instituciones en relacion a las apoyaturas a familias y estudiantes. Por otra parte,
el desarrollo de modalidades y dispositivos de acompanamiento que apoyen ac-
tividades tanto de autoevaluacién como de evaluacién externa son centrales para
promover la reflexion sobre lo actuado y adoptar los ajustes pertinentes.
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DIMENSIONES Y CONDICIONES
DE LA PARTICIPACION: ALGUNAS
NOTAS PARA LA REFLEXION

Participation dimensions and conditions: some notes for reflection

EmiLiO TENTI FANFANI*

Resumen. En las lineas que siguen me propongo realizar algunas considera-
ciones acerca de los diversos sentidos del concepto de participacion. Para ello
recurriré a algunos paradigmas teéricos relacionados con diversos modelos de
politicas educativas. En especial, recurriré a la clasica distincién propuesta por
Albert O. Hirschman respecto de las formas tipicas de restablecer los equili-
brios perdidos, en especial durante los momentos de crisis de una determina-
da relacion entre prestadores de servicios plblicos y los beneficiarios de los
mismos. Por (ltimo, y ya en el terreno de la gestion de las instituciones educa-
tivas propondré tres dimensiones tipicas del concepto de participacién.
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Abstract. In the following lines | intend to make some considerations about the different mean-
ings of the concept of participation. To that aim | will resort to some theoretical paradigms related
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propounded by Albert O. Hirschman with regard to the typical ways of reestablishing lost balan-
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and the beneficiaries of those services. Finally, and in the field of the management of education
institutions, | will propose three dimensions of the concept of participation.
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E n materia de participacién es mucho mds lo que se habla y dice que lo que
efectivamente se hace y experimenta, en especial en al émbito de la educacién
escolar. Con la participacién, al igual que con otras palabras, se hace uso y abuso.
Existe una especie de inflacién en cuanto a la circulacién de ciertos términos que
les hace perder valor y fuerza expresiva.

En cuestiones de politicas publicas, y en especial en el campo discursivo de las
politicas sociales y educativas, de un tiempo a esta parte todo tiene que ser «parti-
cipativo». La participacion es como una especie de ingrediente que tiene que estar
en toda politica en toda institucién que pretenda ser «moderna», «progresistar,
«democrdtica» o actualizada.

Decir que la escuela (o el hospital, el partido politico, la iglesia, la asociacién
de vecinos, el sindicato, etc.) tiene que ser participativa es como una declaracién
de fe. Ahora todos somos participativos y queremos la participacion. Pero es pre-
ciso sospechar de las unanimidades y consensos féciles. Se trata de esas creencias
que se vuelven tan comunes que escapan a la reflexion. En estos casos, el lenguaje
se convierte en una especie de mecanismo automdtico y no se sabe si el que habla,
sabe lo que dice o es hablado por el lenguaje, como dirfa Lacan.

Esta es la primera constatacién que querfa formular aqui. La segunda tiene que
ver con una contradiccién: la profusién del discurso participacionista se contradice
con la realidad de las instituciones y las précticas sociales, por lo general poco parti-
cipativas y democrdticas, en especial en el contexto sociocultural latinoamericano,
cuyas tradiciones son mds bien préximas al autoritarismo, el elitismo, la monopo-
lizacién del poder, los recursos sociales estratégicos, etc. Muchos responsables de
programas publicos reconocen lo dificil que es traducir las buenas intenciones en
realidades concretas. En sintesis, mucha participacién en el lenguaje, poca partici-
pacion en las cosas de la realidad. Por eso conviene tomar al lenguaje y las cosas de
la participacién como objeto de reflexién y no de celebracién.

En las lineas que siguen me propongo realizar algunas consideraciones acerca
de los diversos sentidos del concepto de participacién. Para ello recurriré a algunos
paradigmas tedricos relacionados con diversos modelos de politicas educativas.
En especial, recurriré a la cldsica distincién propuesta por Albert O. Hirschman
respecto de las formas tipicas de restablecer los equilibrios perdidos, en especial
durante los momentos de crisis de una determinada relacién entre prestadores de
servicios publicos y los beneficiarios de los mismos. Por tltimo, y ya en el terreno
de la gestién de las instituciones educativas propondré tres dimensiones tipicas
del concepto de participacion.

NIVEL, CAMPO, PESO Y ESFERA DE LA PARTICIPACION

Para especificar progresivamente la cuestién de la participacién es preciso co-
menzar con algunas definiciones previas. En primer lugar, hay que distinguir
niveles de participacién. No es lo mismo participar en la formulacién, ¢jecucién
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y evaluacién de politicas educativas que hacerlo en el nivel de los centros edu-
cativos. En América Latina, durante los tltimos veinte afos se han registrado
varios intentos de implicar a actores individuales y colectivos en la formulacién
de las leyes generales de educacién. Por lo general, la sancién de estas leyes fue
precedida de diversas estrategias tendientes a promover y canalizar la expresién
de demandas, opiniones y tomas de posicién de la poblacién en general y de
ciertos actores colectivos, en especial aquellos directamente implicados en la
cuestion educativa tales como sindicatos de docentes, expertos, organizaciones
estudiantiles, organizaciones representativas de los padres de familia, iglesias y
prestadores privados, medios de comunicacién de masas, organizaciones repre-
sentativas de los empleadotes y de los trabajadores, etc. Otra cosa muy distinta es
la participacién de los miembros de la comunidad escolar (padres de familia, es-
tudiantes, alumnos, etc.) en la vida de la escuela. Entre estos dos niveles (politicas
nacionales e instituciones educativas) también existen niveles intermedios tales
como distritos escolares, provincias, regiones y la comunidad territorial donde
los centros escolares estdn situados. Hay problemas que pueden ser discutidos
en un nivel de generalidad tal que valen para todos los niveles. Pero cada uno de
ellos presenta particularidades y especificidades que no pueden ser desconocidas.
De aqui en mds nos referiremos tinicamente a la participacién en el nivel de los
centros escolares. Sin embargo, muchas de las consideraciones que haremos para
este nivel son vélidas también para los otros niveles de los que cada centro forma
parte.

Una distincién vélida para todos los niveles tiene que ver con lo que Harold
Lasswell y Abraham Kaplan plantearon a propdsito del poder. En la medida
en que la participacién puede ser considerada como una forma que adquiere el
poder, el paradigma de Lasswell puede ser ttil para especificar la cuestién de la
participacién. En efecto, puede resultar util para la reflexion y el andlisis distin-
guir peso, esfera y campo de la participacion.

El peso de la participacién puede ser variable. Se puede decir que un actor
(individual o colectivo) tiene mds peso que otro en relacién con la capacidad
variable que tiene de intervenir y ejercer el poder en los procesos de toma de
decisién de un centro escolar.

La esfera es otra dimensién importante del concepto de participacién. No
es lo mismo participar en ciertas cuestiones que en otras. El sindicato docente,
por ejemplo, no interviene de la misma manera en todas las cuestiones que se
relacionan con la agenda educativa de un pais o de un centro escolar. Puede que
intervenga decisivamente en la definicién del nivel salarial de los docentes, de
sus condiciones de trabajo, pero que no intervenga para nada en la esfera de la
definicién de cuestiones pedagdgicas tales como las estrategias de evaluacion o la
definicién de contenidos y métodos pedagégicos.

Por ultimo al peso y la esfera de la participacién hay que agregar el cam-
po, es decir, la cantidad de actores que participan en una determinada cuestién
o coyuntura. Se suele decir que, en la escuela, el campo de la participacién es
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restringido, es decir, no son muchos los padres de familia que son miembros o
participan activamente en las cooperadores escolares. En este sentido, es preciso
tener en cuenta que la esfera de la participacién puede ampliarse o restringirse
para un determinado protagonista colectivo, en funcién de ciertas coyunturas o
temas de la agenda de discusién de un centro educativo en ciertas circunstancias.

Los tres conceptos arriba explicitados tienen una utilidad analitica cierta para
distinguir situaciones y contextos especificos de participacién. En muchos casos
estas distinciones estdn presentes en los andlisis, pero de un modo implicito y
muchas veces confuso y contradictorio.

LA PARTICIPACION COMO VOICEY COMO ALTERNATIVA
VALIDA DEL EXIT

El «mds que economista» Albert O. Hirschman, en su muy citado libro publi-
cado en inglés en 1970 y cuya primera traduccién al espafiol data del afio 1977,
propuso un esquema general para unificar un esquema que pudiera ser aplicado
al andlisis de las situaciones de orden-desorden de una relacién social o de equili-
brio-desequilibrio en el campo de la economia o la politica. Desde su perspectiva,
los hombres tienen dos modos de luchar contra el desorden o bien tienen a su
disposicién dos dispositivos tipicos para reproducir el equilibrio cuando éste se
ve amenazado por alguna situaciéon determinada. Estos dos mecanismos son la
salida («exit») y «la toma de la palabra» («voice»).

La primera «solucién» consiste en abandonar la relacién en que se estd impli-
cado ya sea como comprador de un bien o servicio o bien como miembro de una
asociacién, empresa, partido politico, familia, etc. El otro modo de restablecer el
equilibrio amenazado consiste en tomar la palabra y, de esta manera, corregir y
mejorar la relacién expresando las quejas y proponiendo las correcciones o solu-
ciones. La participacién es otro nombre que se le puede poner a esta estrategia,
en la medida en que participar consiste en «hacerse ofr», «demandar», «exigir»
un cambio de rumbo en el sistema de relaciones sociales del que se forma parte.

El primer dispositivo (la salida) es la estrategia tipica de regulacién del equili-
brio en el dmbito econdémico del mercado. Si no estoy conforme con la marca de
un producto o con el servicio recibido de un prestador, tengo siempre la posibi-
lidad de influir sobre el proceso de produccién de ese bien o servicio mediante el
exit, es decir cambiando de proveedor o de marca. La voice o la participacion es la
forma tipica de produccién del equilibrio en las instituciones politicas (partidos,
instituciones publicas, etc.).

El esquema exit-voice, en principio, puede ser aplicado a cualquier relacién
social, desde una relacién cliente-prestador hasta un partido politico, una asocia-
cién religiosa o una relacién de pareja. Ante cualquier desorden o desequilibrio,
los clientes de un bien o servicio o los miembros de una asociacién siempre tienen
a su disposicién ambos modos de restablecer el equilibrio perdido. Ante una
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disconformidad con las prestaciones, el consumidor o miembro de una asocia-
cién puede abandonar la relacién reemplazdndola por otra mds acorde con sus
necesidades y expectativas, o bien puede intentar modificar el producto o servicio
0 el comportamiento de la asociacién donde uno estd implicado planteando las
quejas, formulando demandas, sugiriendo o haciendo presién para que se intro-
duzcan determinados cambios. En términos ideales, la woice o la participacién
puede ser individual o colectiva. En el caso de la escuela, los padres pueden tomar
la palabra y exigir cambios en la oferta educativa, ya sea en forma individual o
en forma colectiva, es decir, participando y expresando sus intereses y demandas
en forma horizontal, con los otros padres de familia que comparten la misma
definicién de la situacién y los mismos puntos de vista. En otras palabras, es
probable que la participacién colectiva en el dmbito escolar (como es el caso de la
politica) sea mds eficaz que la participacién individual para restablecer equilibrios
perdidos 0 amenazados.

La alternativa exit-voice da lugar a dos estrategias tipicas de regulacién de los
sistemas sociales. Los liberales proponen extender al campo de la politica y la
prestacién de servicios sociales la misma légica que domina en el mercado capita-
lista, es decir, el mecanismo de la «salida». En este sentido, los padres de familia
deberian comportarse como clientes mds que como ciudadanos. En tanto clien-
tes, deberian tener la capacidad de entrar y salir de las instituciones educativas.
En otras palabras, deberfan poder comportarse con la escuela, como consumi-
dores racionales, capaces de premiar o castigar a los proveedores permaneciendo
o bien abandonando las relaciones que tienen como clientes de las instituciones
educativas. Tomando estas decisiones individuales, los padres de familia tendrian
la capacidad de hacer prevalecer sus demandas, necesidades e intereses en el sis-
tema prestador.

Los liberales extremos creen en el mecanismo del exit tanto en la economia
(opcién de compra) como en la politica (voto). Para que todos estén en condicio-
nes de elegir su prestador los clientes deben tener poder de compra. Por eso, el
economista Milton Friedman propuso los famosos bonos o vouchers para finan-
ciar la educacién. De esta manera las familias, asi «empoderadas», podrian elegir
el colegio donde enviar a sus hijos y ejercer una influencia sobre el servicio.

Los padres podrian expresar sus opiniones acerca de las escuelas en forma
directa, sacando a sus hijos de una escuela y envidndolos a otra, en medida
mucho mayor de lo que ahora es posible. En general, ahora s6lo pueden
dar ese paso cambiando su lugar de residencia En cuanto al resto, sélo pue-
den expresar sus opiniones mediante canales politicos oscuros. (Friedman en
Hirschman 1977, 24, énfasis de Tenti Fanfani).

La dltima frase delata la desconfianza de Friedman por la «toma de la palabra»,
es decir, por la reivindicacidn, la deliberacién y, mds atin, si ésta se realiza en forma
colectiva. El prefiere la «claridad» del exiz. Los padres de familia son asimilados a
simples compradores de educacién y su poder sobre el servicio educativo se mani-
fiesta con su decisién de compra. Las familias contribuyen a producir y reproducir
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el equilibrio del sistema prestador comprando o dejando de comprar. De esta ma-
nera, esta decision provee informacién més que suficiente al proveedor como para
orientar sus decisiones en relacién con la produccién del servicio educativo.

Sin embargo, el mecanismo del exir —es claro desde el punto de vista infor-
mativo— es extremadamente pobre al momento de proveer indicaciones precisas
al proveedor. En cambio, la participacién individual y/o colectiva a través de
la toma de la palabra (la demanda, la reivindicacidn, la exposicién de motivos,
la queja, la sugerencia, etc.) provee una rica informacién al director de un es-
tablecimiento acerca del nivel de satisfaccién de las familias, de sus demandas
insatisfechas, de sus expectativas futuras, etc.

Pero el mecanismo del exit, para ser viable y efectivo, tiene que tener cier-
tas condiciones sociales que, por lo general, no estdn claramente presentes en el
campo de la educacién bdsica. Segtin Hirschman, la primera de ellas es que «los
gustos de los individuos varfan en proporciones considerables» (71) y que estas
variaciones «sean reconocidas como legitimas» (71) en una sociedad determi-
nada. Es obvio que en ninguna sociedad, por mds liberal ¢ individualista que
pretenda ser, todas las culturas no son igualmente viélidas. Por ejemplo, no es po-
sible que los ciudadanos puedan elegir libremente entre aprender «la defensa del
pluralismo y el respeto a todas las culturas y etnias» y «defender una concepcién
racista de la cultura» (72). Esto no puede quedar al libre arbitrio de los «consu-
midores» de educacién. En todas las sociedades conocidas existe una definicién
politica y colectiva por una serie de valores y por una cultura comtn que incluye
determinados elementos y excluye otros. Todos los nifios y ninas deben aprender
ciertas cosas y no otras. Por lo tanto, elegir entre distintos valores culturales no
tiene el mismo estatuto que elegir qué tipo de frutas comprar (peras o0 manzanas).

La segunda condicién para que funcione el mecanismo del exir es que «los
individuos estén bien informados acerca de la calidad de los bienes y servicios que
desean» (72). Ademds, es preciso que les sea ficil comparar las diferentes opciones
ofrecidas. Demds estd decir que en materia escolar no siempre los «consumido-
res» saben qué es lo que hay que aprender y tampoco estdn en condiciones de
evaluar las opciones ofrecidas por los diferentes centros educativos' .

La estrategia del exi también necesita de la presencia de una tercera condicién.
Esta tiene que ver con el volumen y la frecuencia de «los actos de compra». En efec-
to, no es lo mismo comprar carne que elegir escuela. La compra de la carne implica
un monto relativamente bajo —en términos del gasto total de un hogar— y que se
reitera lo suficiente como para que el consumidor «aprenda», adquiera experiencia y
pueda cambiar ficilmente de proveedor. En cambio, muchas familias no «compran
educacién» todos los meses ni todos los afios. Muchos lo hacen dos veces en la vida:

1 Las investigaciones muestran que, incluso donde existen, los resultados de las evaluaciones de
aprendizaje raramente constituyen el criterio dominante en materia de eleccién de establecimiento
escolar. La proximidad, el interés de preservar una determinada identidad cultural o religiosa, la
tradicién de la familia y otros criterios son mds importantes que el cdlculo de los rendimientos al
momento de elegir el establecimiento educativo para los hijos.
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eligen un establecimiento de educacién general que comprende el ciclo primario
y el secundario. Y luego eligen nuevamente cuando se trata de continuar estu-
dios en el nivel superior. En estas condiciones el «consumidor» no tiene ocasién de
aprender con las elecciones que realiza. Por otro lado, el cambio de proveedor tiene
implicancias culturales y psicoldgicas (costos, dirdn los economistas) dificilmente
calculables, pero si bien presentes en las estrategias de las familias.

Por ultimo, el exit supone una condicién obvia: los proveedores del servicio
o del bien considerado deben «ser lo suficientemente numerosos como para es-
tablecer una relacién de competencia». Es obvio que esta es una condicién que
s6lo estd presente en ciertos territorios, en especial los urbanos medianos y gran-
des. Los que viven en pueblos pequenos o en zonas rurales no pueden ejercer su
«derecho de eleccién», no pueden «entrar o salir» ficilmente de proveedor, sim-
plemente porque no existen alternativas. En muchos casos, sélo se puede cambiar
de establecimiento escolar, muddndose a otro territorio.

Seguin el razonamiento anterior, en el campo de la educacién es mds sensato
usar «la palabra», es decir, implicarse como agente activo para ejercer una influen-
cia en el servicio de modo que satisfaga los intereses y demandas individuales y
colectivas de quienes forman parte de él. En este escenario, el estudiante y su
familia no son meros clientes sino que son miembros activos y participan en la
produccién del servicio, al mismo tiempo que los docentes, el equipo directivo y
el resto de los profesionales que conforman un centro escolar.

En sintesis, la participacién tiene un sentido particular si, poniendo en préc-
tica «el sano punto de vista relacional» se la considera como una alternativa al
mecanismo del mercado. Desde este punto de vista, la participacién tiene otro
significado. Veamos primero cudles son sus principales dimensiones. Para cada
una de ellas analizaremos cudles son algunas de las condiciones sociales necesa-
rias para su existencia efectiva.

TRES DIMENSIONES DE LA PARTICIPACION DE LAS FAMILIAS
EN LA VIDA DE LOS CENTROS ESCOLARES

Para ir mds alld de la participacién como mera consigna es preciso introducir algunas
precisiones. En las consideraciones que siguen abandonaré el nivel sistémico del servi-
cio educativo y sus mecanismos de regulacién para concentrarme especificamente en
la participacién tal como puede manifestase en las instituciones educativas. Comen-
zaré distinguiendo y describiendo tres dimensiones de la participacion.

DIMENSION ESTRUCTURAL DE LA PARTICIPACION

La educacién y el aprendizaje constituyen procesos necesariamente participativos
en un sentido muy particular: el que aprende interviene, pone lo suyo, contribuye
en su propia educacién o apropiacién del saber. Bien mirada, esta es una verdad
de perogrullo, pero muchas veces pasa inadvertida por muchos especialistas y
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expertos de la educacién. Con la educacién sucede lo mismo que en otros servi-
cios personales, como los servicios de produccion y reproduccion de la salud de
las personas.

Uno no compra su educacién o su salud como algo hecho. El paciente o el
aprendiz participa inevitablemente en la produccién de su salud o de su apren-
dizaje. Si él no hace lo que tiene que hacer (estudiar, hacer los ¢jercicios, leer,
producir textos, participar en experimentos, poner en practica lo que estd apren-
diendo, etc., o bien, cuidarse, tomar los remedios, alimentarse como es debido,
etc.) no se produce ni la curacién ni el aprendizaje. Si el aprendizaje se produjo
es porque el aprendiz hizo lo que tenfa que hacer y lo que sélo él podia hacer. Por
eso, en el caso del los servicios personales, cuyos efectos se producen en el cuerpo
y la subjetividad de las personas, éstas son parte del equipo de produccién y no
meros consumidores o clientes, como si lo somos nosotros la mayoria de las veces
cuando compramos cosas hechas tales como camisas, zapatos o bicicletas.

Cuando aquel que piensa en la educacién y en las cosas del aprendizaje tiene
conciencia de que esta participacion (y la de su familia, cuando se trata de nifios)
es un ingrediente no simplemente deseable sino ineludible para el éxito de esta
operacidn, su modo de ver y hacer las cosas cambia radicalmente. En este primer
sentido, la educacién es un proceso de co-produccién donde es tan importante
«lo que pone» el centro escolar (los docentes, los equipamientos diddcticos, el
método y la diddctica, etc.) como «lo que pone» el educando y su familia. Pero
sospecho que, quienes usan y abusan del discurso de la participacién, al hablar
no estdn pensando precisamente en este primer significado.

Sila educacién se concreta efectivamente en un proceso de coproduccion, no
es posible separar claramente la «oferta» de la «demanda». Ambos conjuntos de
factores funcionan e interactdan en forma conjunta para hacer posible el aprendi-
zaje. Digamos que esa dimensién estructural del aprendizaje era conocida desde
siempre. Pero es un hecho que se hace evidente para todos cuando los sistemas
escolares incorporan a la mayoria de una «clase de edad» al nivel primario y se-
cundario, como es el caso de la mayoria de los paises de mediano y alto desarrollo
de América Latina. Cuando la inclusién escolar viene de la mano de la exclusién,
muchos nifios van a la escuela sin disponer de las condiciones sociales (alimen-
tacién, vivienda, salud, medio ambiente, etc.) necesarias para «participar» en el
proceso de aprendizaje.

LA PARTICIPACION COMO CONTRIBUCION

La tercera dimensién tiene que ver con la participacién como contribucién. En mi
opinidn, este es el sentido mds recurrente con el que se usa el discurso de la parti-
cipacién, en especial en el campo de las politicas sociales en general y educativas
en particular. Cuando quienes disefian y llevan a la prictica programas educativos
buscan que la comunidad participe en las instituciones escolares (existen multi-
ples ejemplos de programas educativo con este ingrediente en América Latina) en
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realidad estdn esperando que las familias y la comunidad provea de una serie de
recursos que se consideran necesarios para la eficacia de la accién escolar.

Cuando se interroga a los directores de centros educativos acerca del nivel de
participacién de los padres de familia en los centros educativos, por lo general
quien responde estd pensando en la cantidad y calidad de la cooperacién de los
padres en el funcionamiento del establecimiento escolar. La contribucién de los
padres de familia tiende a ser una respuesta a un requerimiento o pedido especi-
fico de la institucién. Es ella la que convoca, solicita o demanda la contribucién
de los padres. Ellos pueden responder o no. Raramente son ellos los que deciden
espontdneamente cooperar o hacer un aporte especifico.

En el caso de América Latina, la experiencia indica que, en el caso de las
escuelas de sectores populares urbanos y rurales, la colaboracién de los padres
puede ser monetaria (aporte de dinero, generalmente a través de la cooperadora
escolar) o bien en trabajo. La contribucién en especies (insumos, libros, materia-
les diddcticos, etc.) es menos frecuente.

En México, el programa de Educacién Comunitaria (Torres y Tenti Fanfani)
es paradigmdtico en cuanto a la participacién como contribucién y estd dirigido
a ofrecer educacién primaria en comunidades aisladas y pequenas (menos de 15
nifios en edad escolar). En estos casos, donde no se justifica la creacién de un
centro escolar estdndar, se ofrece el servicio a través de un maestro-instructor,
por lo general un joven con la secundaria bdsica completa (y por lo general resi-
dente en la zona). El mismo, luego de tres meses de entrenamiento pedagégico
acelerado y dotado de un paquete con materiales de autoaprendizaje, es enviado
a la comunidad donde prestard el servicio al cual se compromete a aportar vi-
vienda y alimento al instructor. En este caso, la comunidad participa aportando
el alojamiento del instructor, el espacio fisico donde se lleva a cabo el proceso de
ensenanza-aprendizaje y el alimento que necesita para vivir.

Otra forma mds espontdnea de participacion contributiva es frecuente en
muchas 4reas rurales pobres de América Latina. En muchas ocasiones son las
comunidades quienes se hacen cargo de la construccién y mantenimiento de la
infraestructura fisica de la escuela. Esta situacién fue muy frecuente en México,
en especial durante el primer periodo de expansién de la educacion rural luego
de la Revolucién iniciada en 1910. Existen muchos testimonios de escuelas to-
talmente construidas a través del esfuerzo y el trabajo de los padres de familia
de las comunidades rurales, las cuales hacfan todo lo posible para contar con un
establecimiento escolar donde educar a sus hijos.

En las zonas urbanas de América Latina, la contribucién tiende a ser mds
diversificada, ya que al trabajo se agrega una contribucién econémica mediante
el pago de una cuota a la cooperadora escolar. EI monto de los recursos de este
origen varfa segiin el nivel socioeconémico dominante de los alumnos de los
centros escolares. En muchos casos, los padres tienen la capacidad suficiente de
financiar la ampliacién de la oferta educativa (computacion, inglés, actividades
expresivas y/o artisticas, etc.) de los centros escolares.
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La contribucién en términos de tiempo de trabajo es mds frecuente en las
escuelas primarias de las dreas urbanas pobres. En este caso se trata de trabajo
femenino. En efecto, las madres de familia que no estdn insertas en el mercado de
trabajo suelen aportar su presencia y su cooperacion en distintas tareas de apoyo,
en especial aquellas que se relacionan con los servicios de alimentacién escolar.

En términos generales es plausible afirmar que la contribucién tiende a ser
monetaria en el caso de las escuelas pablicas de clase media y media baja y «la-
boral» en los barrios mds populares donde habitan los que sélo disponen de su
fuerza de trabajo para participar-contribuir con los establecimientos educativos
de su comunidad.

En estas circunstancias, resulta en cierta medida paraddjica, que se tienda a
pedir mds (dinero, trabajo, tiempo, etc.) a quienes menos recursos tienen. A su
vez, las clases medias y medias altas urbanas «le piden todo a la escuela» y sélo
participan (cuando lo hacen) mediante el pago de una suma, por lo general de
no mucha relevancia, a la asociacién de padres de los centros escolares. De esta
manera, la distribucién regresiva del financiamiento publico (mejores escuelas,
mejores maestros a los sectores sociales urbanos mejor situados en la estructura
social) va acompanada de un aporte proporcionalmente mayor por parte de quie-
nes menos recursos tienen. El resultado es la reproduccién de la estructura inicua
de los recursos publicos orientados a la educacién bdsica latinoamericana.

LA PARTICIPACION COMO PODER DE DECISION

Pasemos ahora a la tercera dimensién de la participacién. Esta tiene que ver con
una cuestién mds delicada. Tiene que ver con las cosas del poder. Aqui la partici-
pacién supone un escenario, actores con intereses y estrategias y procesos donde
se construyen problemas, se arman agendas y se toman decisiones en relacién con
reglas y recursos, es decir, con definicién de normas que regulan las practicas y
con asignacién de recursos (de diverso tipo).

En una institucién como la escuela interactiian diversos agentes individuales y
colectivos: el director, los maestros, los estudiantes, las familias, las organizaciones
comunitarias, las empresas, las iglesias, etc. En sintesis, la mayoria de las institucio-
nes democriticas contienen a una gran diversidad de agentes que tienen distintas
posiciones, recursos, intereses y, por lo tanto, también distintos puntos de vista,
expectativas, demandas, opiniones, actitudes, etc. Por lo tanto, estas interrelaciones
no siempre son pacificas sino que muchas veces estdn atravesadas por el conflicto
y la lucha entre intereses y puntos de vista divergentes, opuestos, enfrentados, etc.

Si participar es también participar en el poder, es preciso recordar que la
escuela, al igual que el resto de las instituciones, es una organizacién muy par-
ticular. Al igual que el hospital, por ejemplo, estd constituida por una capa de
profesionales que monopoliza un conjunto de saberes especializados. El resto
de los miembros de las instituciones (los alumnos o los enfermos y sus familias)
son objetos de intervencién de los profesionales y por lo tanto éstos ejercen una
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dominacién objetiva sobre los segundos que, por principio, estdn excluidos de ese
recurso que constituye la base de su poder: el saber especializado. En estos contex-
tos, «empoderar» a los alumnos y las familias en las instituciones no es una cosa
tan sencilla como a primera vista puede parecer. En efecto, en las instituciones,
y en ciertas esferas especificas, dar poder a algunos (los padres y/o los alumnos)
supone limitar el poder de los otros (los profesionales). Esto es particularmente
cierto en el caso de las cuestiones que tienen que ver con cuestiones centrales del
servicio educativo tales como la definicién del programa escolar, las estrategias
pedagdgicas o diddcticas y la evaluacién de los aprendizajes. Estas esferas cons-
tituyen el corazén mismo del saber especializado de los profesores, en tanto que
pedagogos. En estos terrenos ellos reivindican su derecho de exclusividad.

Por eso, respecto de la participacion de los «usuarios» de las instituciones es
preciso ser muy cuidadoso para distinguir las esferas y el peso de su eventual
participacién. Pero, independientemente de las consideraciones anteriores, la
mayorfa tiende a preferir las instituciones democrdticas a las autoritarias, auto-
créticas, oligdrquicas o monocrdticas. Por lo tanto, en una escuela democritica
todos los miembros de esta comunidad deberfan tener voz y voto en la definicién
de las cuestiones bdsicas de la vida institucional.

Aun cuando reconocemos que cada estamento o grupo tiene un papel o una
funcién particular en la vida del conjunto, todos deberian tener derecho a parti-
cipar en los procesos de decisién donde se definen cosas tales como los objetivos
bdsicos, las estrategias, las reglas, la orientacién de los recursos, etc. En verdad,
la cosa es mds complicada pues, para cada grupo, habria que definir un campo,
una esfera y un peso especifico de participacién. Mientras que los padres pueden
llegar a tener el mismo peso que los maestros en materia de uso de los recursos
financieros de la escuela, no pueden tener el mismo peso en otra esfera, como la
que tiene que ver con ciertas cuestiones técnico—pedagégicas, por ejemplo, cuya
resolucién requiere de un conocimiento previo propio de los especialistas. Pero
aqui no nos interesan estas sutilezas sino rescatar este segundo e importante sig-
nificado de la participacion, el que tiene que ver con el poder. Y el poder, por lo
general no se lo distribuye, sino que mds bien se lo conquista. En otros términos,
el poder supone tensiones, luchas, conflictos y equilibrios inestables.

En América Latina existen varias experiencias que institucionalizan la par-
ticipacién de las familias en la formulacién de las politicas y programas de los
centros escolares. Las mds relevantes se encuentran en Brasil. En efecto, durante
la década de los afios noventa, varios estados incorporaron a los padres de familia
en los procesos de eleccién del director del establecimiento. Esta fue una manera
de limitar la capacidad que tenfan los politicos locales para nombrar a los direc-
tores. Los padres de familia también participan a través de sus representantes en
los consejos escolares. Una experiencia que fue ampliamente reconocida en la
regién fue la que se desarrollé en el Estado de Minas Gerais (Brasil) a partir de
1991, pero existen experiencias andlogas en otros contextos tanto en Brasil como
en otros paises de América Latina (Namo De Mello).
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INTERRELACIONES

Las formas tipicas arriba mencionadas, en la experiencia concreta de los estable-
cimientos escolares, se combinan de diferente forma. En la mayoria de los casos,
la escuela tiende a mantener una relacién individualizada con los padres y madres
de familia. Las relaciones familia-escuela tienden a desarrollarse conforme a un
modelo que tiene las siguientes caracteristicas bdsicas: a) es individual (mds que
colectiva); b) tiene limites rigidos en la esfera, campo y peso de la participacidn; c)
existe una tendencia a la subordinacién de la familia a la direccién de los centros
escolares, los cuales, mds alld de las formas, tienden a mantener el control de la
mayoria de las decisiones relevantes que se toman en los cuerpos colegiados. Basta
mirar lo que sucede en algunas experiencias relativamente recientes desarrolladas
en forma mds o menos masiva en México para tener una idea de los alcances y
limites de la participacién de las familias en la vida de los centros escolares.

Los programas AGE (Participacién de las Asociaciones de Padres de Familia
en la Gestién Escolar) y RED (Reconocimiento al Desempefio Docente), com-
ponentes de los Programas Compensatorios®, constituyen esfuerzos sistemdticos
de apertura de espacios institucionalizados de participacién de las familias y las
comunidades en la gestién de los centros educativos.

El AGE busca dar «voz y voto» en la escuela a las familias mediante la asignacién
a las mismas de un fondo financiero equivalente, en el afio 2000, a aproximada-
mente 500 délares por ano. Estos recursos deben ser usados de la siguiente manera:
50% para materiales did4cticos y 50% para gastos de infraestructura (manteni-
miento edilicio). Los recursos se asignan a la Asociacién de Padres de Familia que,
por lo general, se constituye para tal efecto. La Asociacién define, conjuntamente
con las autoridades escolares, el destino de los recursos y se hace responsable de
rendir cuentas ante la administracién. Este programa contempla una capacitacién
a los padres de familia, a cargo de los supervisores correspondientes.

Por otro lado, la existencia misma de «la comunidad» como configuracién
social y como unidad de pertenencia relativamente «no electiva» que provee una
«identidad» a las personas que habitan en un determinado territorio, es tipica de
los contextos de vida rurales donde se implementan estos programas. Sin em-
bargo, las capacidades que tienen las comunidades para participar en acciones
colectivas no es la misma en todos los contextos sino que varfa en funcién de
determinadas condiciones sociales, histéricas y culturales especificas. Por lo tan-
to, la participacién real de las familias en programas educativos es siempre el
resultado de un encuentro entre las posibilidades y estimulos ofrecidos desde las
politicas ptblicas y las caracteristicas sociales y culturales de las comunidades, las
cuales son extremadamente variables y diferenciadas.

2 Asi se denominan los programas de apoyo especial a escuelas que atienden a nifios y nifias de sectores
sociales desfavorecidos de las dreas rurales (como es el caso de México) y/o urbanas de América Latina
a partir de la década de los noventa. Los mismos surgen como alternativa a las cldsicas politicas
educativas universalistas.
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Otro mecanismo, quizds mds poderoso que el anterior, puesto en marcha
para fortalecer el peso relativo de la comunidad en las instituciones escolares,
es la RED o sistema de reconocimiento al desempeno docente. En este caso, el
programa apunta fundamentalmente a corregir el ausentismo docente. Por su
ubicacidn dispersa y alejada, las escuelas rurales escapan la mayoria de las veces a
los controles administrativos establecidos (la supervisién). Demasiado a menudo
la administracién educativa no estd en condiciones técnicas de ejercer el mds
elemental de los controles: el que se refiere a la existencia efectiva del servicio en
las comunidades.

El programa RED delega a la Asociacién de Padres de Familia la facultad de
ejercer un control sobre la asistencia del docente a la escuela. Su certificacion es
una condicién necesaria para que éste pueda gozar del estimulo monetario esta-
blecido. El maestro rural firma un convenio con la comunidad mediante el cual
asume determinados compromisos que van mds alld de la simple asistencia. En
especial, se obliga a realizar actividades de extensién a la comunidad (al menos
una vez por semana) y a prestar servicios de apoyo pedagdgico a alumnos con
dificultades, fuera del horario escolar establecido.

En estos programas, la experiencia indica que el campo, la esfera y el peso de
la participacién de las familias es extremadamente variable. Las diferencias pue-
den entenderse en el marco de una relacién entre las caracteristicas y exigencias
de los programas de participacién y determinadas cualidades y/o recursos de las
familias y comunidades cuya participacion se busca movilizar.

LA PARTICIPACION COLECTIVA Y SUS CONDICIONES SOCIALES

Mis alld de los discursos, existen tres sentidos posibles para el concepto de partici-
pacién. Por otra parte, quizds no esté demds insistir en el valor de la participacién
en cualquiera y en todos los sentidos arriba explicitados como una caracteristica
deseable de las sociedades e instituciones democrdticas. No todos coinciden en esta
valoracién. Desde ciertas perspectivas liberales, el mecanismo de intervencién de
las personas en los procesos de produccién de bienes y servicios sociales es el meca-
nismo de la compra (el exiz). En otras palabras, desde esta perspectiva economicista
se sostiene una clara y neta distincién entre oferta y demanda del servicio educativo.
Los usuarios de los servicios son la demanda. Ellos intervienen y «participan» en el
servicio comprando o dejando de comprar. Si uno no estd satisfecho con la escuela
donde envia a sus hijos, pues no tiene més que una salida: precisamente «salirse» de
esa institucién y elegir otra. Mediante este mecanismo de la eleccién, envia una se-
fial de insatisfaccion al productor, quien podrd tenerla en cuenta o no y por lo tanto
modificard consecuentemente el modo de hacer las cosas. En esto y sélo en esto
consiste el «poder» del cliente o consumidor, en su capacidad de comprar o dejar de
comprar, permanecer o salirse de una determinada relacién de prestacién. Pero la
historia muestra que existen otros mecanismos eficaces de participacion sustantiva.
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El cliente o usuario (en verdad deberiamos decir el «co-productor») ademds de la
salida, puede emplear el mecanismo de la voz, es decir, puede demandar o exigir un
cambio en el servicio con el fin de que se adecue a sus necesidades y expectativas. Es
mds, puesto que por lo general los co-productores (padres de familia, alumnos de
un establecimiento, representantes de una comunidad, etc.) no estdn solos, pueden
hacerse oir en forma organizada.

Reducir a los hombres a clientes sélo capaces de comprar o no comprar, «en-
trar» o «salir» de un producto o servicio supone una concepcién muy pobre de
las capacidades humanas. Los alumnos y sus familias no son clientes sino co-
productores del servicio y deberian estar en condiciones de hacer oir su voz en las
instituciones para acercar sus procesos y productos a sus necesidades e intereses.

En las escuelas, es mds comin que cada alumno o cada padre haga llegar
sus sugerencias, criticas o demandas ante las instancias pertinentes y esto, en
muchos casos, tiene sentido. Pero cuando se trata de demandar mejoras en los
procesos y productos escolares como, por ejemplo, mejorar el clima institucio-
nal, la ensefianza de las matemdticas o de la lengua, integrar mds la escuela a la
comunidad, el trdmite individual no es el camino m4s adecuado. En estos casos,
lo mds conveniente es que alumnos, maestros o padres de familia lleven a cabo
acciones colectivas, es decir, actien en forma coordinada. Ahora nos interesa
dejar esta idea: la participacién de la que hablamos puede ser individual, cuando
se trata de reivindicaciones o situaciones particulares, o colectiva, cuando se trata
de intervenir sobre ciertas dimensiones estructurales de la vida institucional. Esta
es la participacién que hace mds democrdticas a las instituciones.

Pero la accién colectiva no es un resultado automdtico de la vida institucio-
nal. Para que un conjunto de sujetos actie, como suele decirse, «como un solo
hombre, se requiere de determinadas condiciones que pasamos a desarrollar en
forma sintética.

En efecto, la accidn colectiva requiere sujetos colectivos. Un conjunto de indi-
viduos que comparten determinados intereses o situaciones no hacen a un actor
colectivo. Estos son el resultado de determinadas condiciones histéricas. Muchas
familias que padecen situaciones de injusticia o necesidad, a menudo tienen difi-
cultades para actuar en forma coordinada. Lo mismo pasa con los maestros, los
alumnos o las familias de los estudiantes.

Diremos que, para convertir a una suma aritmética de individuos que com-
parten determinadas caracteristicas objetivas comunes en un actor colectivo, se
necesita resolver el doble problema de la representacién. El primero tiene que ver
con el fenémeno de la representacion o representaciones entendidas como conjunto
de ideas o de imdgenes acerca de determinadas cosas. Asi decimos que cierto con-
junto de individuos comparte una serie de ideas acerca de lo que son (es decir, los
individuos comparten una identidad) en tanto que habitantes de una determinada
comunidad, oficio, clase de edad, etnia, comunidad religiosa, etc. También pueden
tener la misma percepcion de sus intereses, que se convierten en intereses comunes
y de la necesidad de defenderlos en ciertos espacios institucionales (el municipio, la
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direccién escolar, la supervision, etc.). En este primer sentido, las representaciones
se relacionan con la subjetividad colectiva. Determinado conjunto de individuos
tienen que verse y sentirse como formando parte de un grupo que comparte, repito,
caracteristicas, situaciones e intereses comunes. Estas ideas, que tienen que ver con
la pertenencia y la identidad de un grupo, a veces tienen una expresién muy formal
y toman la forma de las «ideologfas», «doctrinas», «culturas», que muchas veces
existen en forma escrita. Producir estas representaciones formales de los grupos es
un trabajo que requiere de los buenos oficios de ciertas personas competentes. Los
intelectuales, en sentido amplio, es decir todos aquellos que tienen la capacidad
de ponerle nombre a las cosas, juegan un papel fundamental para construir a los
actores colectivos. Estas ideas acerca de los grupos, para ser eficaces tienen que en-
carnarse, interiorizarse en cada uno de sus miembros. Cada uno tiene que verse a s
mismo con las categorias producidas por esos intelectuales en sentido amplio. Estas
se producen y difunden en procesos complejos que la mayoria de las veces llevan
tiempo. No basté que existieran obreros, es decir, una masa de productores despo-
seidos de los medios de produccién para que existiera la clase obrera como grupo
actuante. En las primeras fases del capitalismo occidental y europeo, el marxismo
constituy? el sistema de ideas y representaciones que sirvié como espejo donde los
obreros se vieron a si mismos y pensaron sus relaciones con los patrones y con el
conjunto de la sociedad.

Todos los movimientos sociales han tenido que construir y difundir deter-
minados sistemas de representaciones acerca de lo que son, de cudles son sus
intereses, de cudl es su historia y su misidn, etc. Con las comunidades pasa lo mis-
mo. Algunas tienen una identidad fuerte, muy estructurada y con historia, otras
son mds un agregado o suma aritmética de individuos que un actor colectivo.

Pero no basta compartir visiones o representaciones comunes para desarro-
llar acciones colectivas. Para ello es preciso resolver el segundo problema de la
representacién. Aqui la representacién tiene que ver con la constitucion de re-
presentantes. Para que un grupo generalmente numeroso participe como solo
hombre en ciertos procesos donde se toman decisiones que les interesa tiene que
elegir representantes que hablen y decidan en nombre de todos. Esta es la se-
gunda dimensién de la representacion, aquella que tiene que ver con el hecho de
dotarse de una organizacién. Una organizacién es un sujeto colectivo que agrega
o articula intereses y que los defiende en ciertos espacios decisionales. En cuanto
tal es una creacién o construccién social. Las organizaciones representativas na-
cen, crecen, se desarrollan y, muchas veces, desaparecen.

Como en el caso de la representacién como sistema de ideas, la representacién
como organizacién no es un proceso pacifico. En ciertos casos existen diversas
ideologias organizadas que reivindican la representacién de determinados inte-
reses (los intereses de la comunidad, de los padres de familia en la cooperadora
escolar, etc.). Habrd que decir que, cuanto mejor resuelven los grupos el problema
de su representacién, mds probabilidades tienen de realizar o conseguir los obje-
tivos que se proponen.
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Uno deberia entonces preguntarse quiénes son los que tienen mds probabi-
lidades de ganar en las luchas por conquistar la representacién de los grupos.
La experiencia y el andlisis indican que, la mayoria de las veces, se eligen como
representantes a aquellos individuos que tienen determinadas caracteristicas. Por
lo general, éstas tienen que ver no sélo con la voluntad y el interés en ejercer la
representacion sino también con la disposicién de determinados recursos tales
como dinero, tiempo y, sobre todo, capital lingiiistico. Por lo general, el repre-
sentante tiene la capacidad de decir lo que otros sélo piensan o intuyen. Uno se
siente representado por ese que le pone palabras a nuestras percepciones o intere-
ses. Muchas evidencias indican que aquellos que saben hablar en publico son los
que tienden a monopolizar la representacién. Este capital expresivo no es innato
sino que es aprendido. Y aqui la escuela tiene una importancia fundamental.
Noétese que, cuando hablamos de esta capacidad de ponerle palabras a la cosas,
no estamos hablando sélo de lenguaje sino de cultura expresiva, es decir, de co-
nocimiento en el sentido mds amplio. El saber tiene que ver con la probabilidad
de participar ejerciendo la representacién colectiva. Pero también determina la
probabilidad de participacién individual. Existen muchas evidencias al respecto.

La simple probabilidad de contestar a la pregunta de un cuestionario en una si-
tuacién de encuesta estd fuertemente asociada con una relacién entre el cardcter del la
pregunta o tema o determinadas caracteristicas de quienes son invitados a responder.
Cuando la pregunta tiene que ver con ciertas cuestiones complejas de cardcter més
técnico (por ¢jemplo, si el transporte publico deberfa pagarse con cospeles o boleto
electrénico, o si es mejor una evaluacién sumativa simple o ponderada), las personas
con menor escolaridad se abstienen mds de contestar’. En cambio, cuando se trata
de participar u opinar sobre cuestiones que tienen un contenido mds ético-moral que
técnico (por ejemplo, acerca del largo deseable de la falda en el uniforme escolar de
las chicas,) la probabilidad de la participacién es més elevada. Esto quiere decir que,
en un mundo que cada vez es mds complejo y donde los problemas tienen soluciones
técnicas que requieren una cierta competencia, la probabilidad de la participacién
dependerd cada vez mds del capital cultural de las personas.

En sintesis, desarrollar la participacién en la sociedad y en cada una de sus
instituciones mds relevantes no es una simple cuestién de buena voluntad. No
basta pregonar o «exigir» la participacién sino que es preciso garantizar ciertas
condiciones sociales que tienen que ver con su produccidn.

3 En forma andloga, los estudios realizados muestran que el nivel de participacién politica de los padres
de familia en los centros escolares es directamente proporcional a su nivel de escolaridad. En efecto,
al revisar el perfil de los participantes en los consejos escolares, se observa que los padres que més
participan son aquellos cuyo nivel educativo estd entre primero y cuarto grado de educacién bésica
(32%), seguidos por los padres que terminaron educacién media (26%) y, en tercer lugar, por los
padres que completaron de quinto a octavo grado de bésica (22%). Cabe senalar que estos datos no
permiten discernir si este perfil refleja las condiciones educativas de los adultos en Minas Gerais. Los
miembros de los consejos escolares son, en su mayoria (72%), mujeres, lo que sugiere que son las
madres quienes asumen la responsabilidad de la escolarizacién de los hijos (ver en http://www.
innovemosdoc.cl/desarrollo_institucional/programas/minasgerais.doc)
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Asi pues, si se quiere incorporar nuevos actores sociales en la vida de las instituciones
escolares, en especial, los propios nifios y jévenes, los padres de familia y la comuni-
dad, no basta con desearlo y exigirlo en los marcos legales y normativos. Es preciso
garantizar que existan las condiciones sociales necesarias. Y éstas no pueden decretarse.
Cuando quienes planifican y disefian programas escolares parten de una concepcién
ingenua o voluntarista de la participacion, sus planes por lo general se quedan a mitad
de camino y los técnicos se sorprenden con los pobres resultados alcanzados y no en-
tienden por qué los grupos no «quieren» o no estdn dispuestos a participar.

Creo que existen dos razones bdsicas que explican la mayoria de los fracasos.
La primera tiene que ver con el sentido de la participacién. Muchos programas
educativos esperan una participacién contributiva en comunidades que justamen-
te se caracterizan por vivir situaciones de necesidad y exclusion social. En muchos
casos, exigir contribuciones a los mds pobres no sélo es irreal sino, incluso, injusto.
En nuestras sociedades, cada vez mds desiguales, los mds ricos tienen recursos
mds que suficientes para comprar la educacién de sus hijos mientras que los mds
pobres muchas veces sélo pueden contribuir con su trabajo para garantizarles
condiciones minimas de educabilidad. Distinta serfa la cuestién si se buscara efec-
tivamente incorporar a las comunidades en los procesos de toma de decisiones, es
decir, en la estructura de poder de las instituciones.

El segundo conjunto de razones tiene que ver con el voluntarismo. En muchas
situaciones, los grupos convocados no tienen interés ni tiempo ni condiciones
sociales minimas para participar. En especial, no tienen esos recursos expresivos
que resultan imprescindibles para tomar decisiones en colectividad. Actuar como
un solo hombre requiere de capacidad de negociacién, discusién, regulacién de
conflictos, articulacién de intereses, liderazgo, iniciativa, etc., cualidades que no
estdn igualitariamente distribuidas en la poblacién. Por el contrario, mientras
mds carenciados son los grupos sociales, mds monopélicos son los mecanismos
de la representacién. En el extremo, los grupos mds excluidos tienen que recu-
rrir a representaciones externas (ONGs, iglesias, intelectuales, politicos, etc.) en la
medida en que no estdn en condiciones de generar sus propios representantes. Es
mds, la privacién extrema coincide muchas veces con la desintegracion social, la
desconfianza y la consecuente debilidad e inestabilidad de las organizaciones que
representan sus intereses. Para concluir:

e Loseducadores deben tener conciencia de que el aprendizaje es estructural-
mente participativo. Hay ciertas cosas que sdlo los aprendices y sus familias
deben hacer para que el aprendizaje tenga lugar. Esta participacién supone
recursos (familia estructurada, necesidades bdsicas satisfechas, etc.) que la
sociedad y el Estado deben proveer para garantizar la educabilidad de las
nuevas generaciones.

* La participacién contributiva debe equilibrarse con la participacién politica,
que tiene que ver con el poder para participar en los procesos de toma de
decisiones. Pero la participacién politica no se decreta sino que se conquista.
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 Por dltimo habra que recordar que la participacién supone determinadas
condiciones sociales. Para participar hay que disponer de recursos de di-
verso tipo: tiempo, dinero, conocimientos, capacidades expresivas, etc. y
éstos no estan igualitariamente distribuidos en la poblacién. Una politica
no se vuelve mas democrdtica porque multiplica la palabra «participar»
sino porque distribuye mds equitativamente aquellos recursos sociales es-
tratégicos que hacen posible la accién colectiva y la incorporacién de dosis
crecientes de deliberacién y reflexividad en la vida de las instituciones
basicas de la sociedad.
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ORGANISMOS INTERNACIONALES Y CAMPO
EDUCATIVO: IDEAS POLITICO PEDAGOGICAS
ENTRE 1976 Y 1989

International organizations and education field:
political and pedagogical ideas between 1976 and 1989

MATiAs CAUSA”

Resumen. Desde una perspectiva del estudio de las ideas politico pedagégi-
cas, el articulo explora los contenidos, conceptos, temas y problematicas que
caracterizaron la produccién discursiva de los organismos internacionales
como segmento constitutivo del campo intelectual de la educaciény como una
contribucion a la historia reciente en este campo. En términos empiricos se
estudian, desde una perspectiva comparada, dos producciones fundamenta-
les para América Latina y el Caribe llevados a cabo por un conjunto de organis-
mos internacionales: el Proyecto Desarrollo y Educacién en América Latinay el
Caribe (UNESCO-CEPAL-PNUD) entre 1976y 1981y el Proyecto Principal de Educa-
cién para América Latina y el Caribe (UNESCO) entre 1981y 1989.

Palabras clave: campo intelectual, politicas pedagogicas, organismos
internacionales, perspectiva comparada, produccion discursiva

Abstract. This article analyzes the content, concepts, issues and problems that characterized the
discursive production of international organizations —as a sector constituting the intellectual
field of education and as a contribution to recent history in this field— from the perspective of the
study of political and pedagogical ideas. It studies, in empirical terms and from a comparative
perspective, two major productions for Latin America and the Caribbean carried out by a group of
international organizations: the Development and Education Project in Latin America and the Car-
ibbean (CEPAL-UNESCO-UNDP) between 1976 and 1981, and the Major Project of Education in Latin
America and the Caribbean (UNESCO) between 1981 and 1989.

Keywords: intellectual field, pedagogical policies, international organizations,
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E sta investigacién representa un trabajo de integracién de algunos estudios
previos y otros actuales’ referidos a la temdtica del campo intelectual de la
educacién. Se trata de un interés surgido en el marco de la participacién en el
proyecto de investigacién denominado «Universidad, intelectuales y educacion:
Transformaciones recientes en el campo académico e intelectual de la educacién».
Un proyecto que significaba una vasta tarea que, necesariamente, implicaba un
recorte en términos de unidad de andlisis; ciertamente, observibamos en aquel
entonces que el campo intelectual de la educacién como objeto de estudio ameri-
taba una delimitacién en términos de segmentos constitutivos del mismo.

En este sentido, optamos por interrogarnos de manera especifica por la inci-
dencia de los organismos internacionales (CEPAL, UNESCO, entre otros) en materia
educativa. En tal sentido, en este trabajo procuramos analizar desde una perspec-
tiva comparada la generacién de ideas politico pedagdgicas que caracterizaron la
produccién discursiva de los organismos internacionales en tanto segmento cons-
titutivo del campo intelectual de la educacién’, en el periodo que media entre
los afios 1976 y 1989 con el objeto de realizar un aporte a la dimensién politico
intelectual del campo educativo en América Latina y el Caribe.

Los motivos de la eleccidn del tema se relacionan por lo menos con tres cues-
tiones. En primer lugar, se trata de una contribucién a la historia reciente del
campo intelectual de la educacidn que cuenta con muy pocas investigaciones al
respecto. En segundo lugar, el abordaje de los procesos de produccién discursiva
e innovacién conceptual aporta elementos a la comprensién de la conformacién
y desarrollo del campo pedagégico. Por tltimo, concentrar nuestra investigacién
en las ideas politico pedagdgicas de los organismos internacionales constituye un
valioso aporte en una cuestién candente en nuestros dias como lo es el binomio
educacion - organismos internacionales; mdxime al advertir la presencia creciente
en los paises de la regién de una serie de papers, documentos, boletines etc. ge-
nerados en el seno de estos organismos en los que se sefialan desafios presentes y
futuros que deberd atender América Latina en el campo educativo y se marcan
también las orientaciones de politica para la regién (Tiramonti).

Por un lado, se trata de reconstruir el diagnéstico socioeducativo que dichos
organismos construyeron para el periodo indicado como también las discusiones
y tensiones que la incorporacién de nuevas ideas del pensamiento pedagdgico
traerian con respecto a la produccién discursiva de los organismos internacionales
en décadas pasadas (cincuenta y sesenta); por otro, de profundizar el interjue-
go entre estas ideas y la dimensién normativa que informaron u orientaron en

1 Actualmente la temdtica de este trabajo es abordada en el marco del proyecto de tesis de maestria y de
una beca de investigacién otorgada por la CIC para el periodo 01/04/2009-01/04/2011. Maestria en
Ciencias Sociales con orientacién en Educacién. FLACSO-ARGENTINA. Cohorte 2007-2009.

2 Proyecto acreditado por la Universidad Nacional de La Plata (unLp) bajo la direccién del Dr. Claudio
Suasndbar para el periodo comprendido entre el 1 de enero de 2006 y el 31 de diciembre de 2007.

3 Otros segmentos son: el campo burocrético del Estado, Iglesia, asociaciones académico profesionales,
carreras, departamentos e institutos universitarios, entre otros.
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términos de propuestas de lineas y bases para politicas, las cuales dan cuenta de la
tesitura de estas agencias respecto de la direccion que deberfa asumir la educacién
en América Latina y el papel que se le asignd, entre otros, al Estado y a la sociedad
civil en dicho proceso. A su vez, se sefialan algunas tensiones que los organismos
internacionales formularon respecto de otros segmentos del campo.

Quizds convenga aclarar que, lo que aqui nos interesa, no es el recorrido de la
historia de los organismos internacionales y su incidencia en la educacién ni mos-
trar cudles fueron sus principales orientaciones y lineas politicas impulsadas, sino
recuperar distintas miradas acerca del fenémeno educativo. Se trata de algunas
concepciones de notoria densidad tedrica y de otras que refieren o instalan temé-
ticas o problemas acuciantes para la regién, pero en todas ellas es posible entrever
ideas politico pedagdgicas acerca de qué es la educacion y, mds especificamente,
qué signiﬁca en América Latina. Interesa, pues, recuperar ideas, analizar sus im-
plicancias, contrastar enfoques conceptuales e inscribirlos en el contexto de las
distintas entidades internacionales. Asimismo, muchas de las cuestiones plantea-
das en los documentos analizados son de gran actualidad; al menos, interpelan a
quienes las estudian obligando a una reflexion acerca de las actuales tendencias
educativas y de las condiciones en que se produce la experiencia educativa en
América Latina.

Cabe sefialar que la perspectiva comparada que asumimos supone, al menos,
una fase descriptiva de las ideas politico pedagdgicas y otra de interpretacion en
donde se intentard dar explicaciones sobre el fenémeno estudiado. Se trata de
encontrar el por qué y para qué de las descripciones hechas y para ello, en este
trabajo, se torna relevante inscribir brevemente las producciones discursivas de
los organismos internacionales en sus dimensiones sociales, politicas, econémicas
y culturales evitando caer en el error de no contemplar adecuadamente uno de
los principios bésicos de la educacién comparada: la importancia del contexto
(Ferran Ferrer).

De este modo, se estudiardn dos producciones fundamentales llevadas a cabo
por un conjunto de organismos internacionales para América Latina y el Caribe:
el Proyecto Desarrollo y Educacién en América Latina y el Caribe 1976-1981 (de
aqui en mds pEALC) impulsado por la Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNesco), la Comisién Econémica para
América Latina y el Caribe (cepaL) y el Programa de las Naciones Unidas para el
Desarrollo (PNUD); y el Proyecto Principal de Educacién para América Latina y el
Caribe considerado entre los afios 1981 y 1989 (PPEALYC), iniciativa de la UNEsco.
Cabe senalar que esta eleccién tiene que ver con la envergadura de estos proyectos
a nivel regional en las respectivas décadas involucradas y con la incidencia pre-
eminente de la UNESCO en estas décadas, situacién que se modificard en la década
de los noventa para dar lugar a la injerencia creciente de otro tipo de entidades
internacionales como, por ejemplo, el Banco Mundial.

Con respecto a las cuestiones tedrico metodoldgicas, partimos de la base
de que los discursos tedricos disponibles en el repertorio de las ciencias de la
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educacion resultan insuficientes para captar la complejidad de los fenémenos que
pretendemos comprender. Como senala Basil Bernstein, el discurso pedagégico
«parece un discurso sin discurso» en tanto se trata de un principio (mds que un
discurso) mediante el cual se apropian otros discursos y se establece entre ellos
una especial relacién. Para este autor el discurso pedagégico es el que permite la
circulacién y la reordenacién de los discursos; sin negar la especificidad del dis-
curso pedagdgico, en este trabajo nos proponemos reconocer esas otras «voces».

En este sentido, creemos que ningin marco tedrico nico estd en condiciones
de erigirse en «la» explicacién en materia de educacién. Se imponen, pues, las
convergencias, los hibridajes, los énfasis sutiles y, sobre todo, la integracién de
diversos campos disciplinares (Neiburg y Plotkin, 2004).

Para el andlisis de nuestro material empirico nos hemos nutrido principal-
mente (aunque no exclusivamente) de dos perspectivas tedricas sin demasiados
antecedentes en esfuerzos por articularlas e integrarlas. Por una parte tomamos
de Pierre Bourdieu (1967; 1983; 1995; 2003) la categoria de campo intelectual
entendido como los «espacios estructurados de posiciones (o de puestos) cuyas
propiedades dependen de su posicién en dichos espacios y [que] pueden anali-
zarse en forma independiente de las caracteristicas de sus ocupantes —en parte
determinados por ellas» (2003, 119).

Esta categoria presenta una gran potencialidad explicativa e implica la pre-
ocupacién de Bourdieu por inscribir el andlisis de los productos culturales y los
propios productores en el marco de una sociologia de la cultura superadora de
las explicaciones tanto estructuralistas u objetivistas como asi también de las
distintas formas de subjetivismo. Retomando los conceptos anteriores, la nocién
de «campo intelectual de la educacién» que emplearemos en este trabajo retoma
a Mario Diaz (1995), quien define al campo intelectual de la educacién desde las
posiciones, oposiciones y practicas que producen discurso, a diferencia del campo
pedagégico como espacio de reproduccién del discurso educativo.

Ahora bien, en este trabajo, que ciertamente se concentra en el estudio de la
produccién discursiva de algunos organismos internacionales y que, para ello,
se vale fundamentalmente del analisis de material documental, desarrollar las
relaciones de fuerza entre agentes o instituciones en lucha por el dominio y mo-
nopolio del capital en juego pareceria una tarea dificil de practicar. Sin embargo,
como dijimos, nuestro objetivo es efectuar tan sélo un aporte a un tipo particu-
lar de arista del campo educativo como lo es dimensién politico discursiva en
América Latina y desde un recorte que delimita su foco de andlisis en el estudio
de algunas (no todas) ideas politico pedagégicas producidas por los organismos
internacionales.

En esta investigacion se ha privilegiado una funcién mds bien orientadora de
las categorias tedricas enunciadas eludiendo cualquier tipo de «uso candnico»
tendiente a la fidelidad al marco tedrico que no conducirfa mds que a obturar la
posibilidad de comprender positivamente la especificidad del objeto de estudio.
En esta direccidn, el problema que nos ocupa no es cémo aplicar las categorias
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tebricas sino principalmente cdmo extraer de las especificidades de nuestro objeto
aquellos elementos que, por elevacién o de manera indirecta, revelan algunos
rasgos de la conformacién del campo intelectual de la educacién asumiendo de
antemano que su conformacién y desarrollo no sélo son el resultado de la influen-
cia de los vaivenes en las politicas educativas o de la presencia de determinadas
instituciones sino también de un proceso de produccidn intelectual e innovacién
conceptual (Suasndbar 2007).

En este sentido, nos hemos apropiado de los desarrollos tedricos de la deno-
minada «historia intelectual» entendida mds como un campo de estudios que
como una disciplina o una subdisciplina (Altamirano). Tal como sefala Beatriz
Sarlo, en las tltimas décadas se produjo un cambio en los objetos de la historia.
La irrupcién del giro lingiiistico trajo aparejado un desplazamiento hacia temas
y problemdticas que se manifiesta en una paulatina consolidacién de ese espacio
difuso de interseccién que conforman la historia intelectual, la historia de las
elites politicas e intelectuales y la historia social de las ideas (Suasndbar 2007).
Estas variedades, como vemos, pueden recibir varios nombres que, sin entrar
aqui en discusiones, son los siguientes: historia de las ideas, historia intelectual
propiamente dicha, historia social de las ideas y la historia cultural (Darnton).

Sin embargo, en este trabajo optamos por acordar con Roger Chartier cuan-
do senala que, en un vocabulario diferente, estas definiciones finalmente hacen
referencia a una misma cuestion: que el campo de la historia llamada intelectual
abarca el conjunto de las formas de pensamiento. En esta perspectiva, Carlos
Altamirano observa que la historia intelectual se practica de muchos modos y
que no hay en su espectro un lenguaje tedrico o formas de proceder que obren
como modelos obligados ni para estudiar los objetos como para interpretarlos.
Con todo, esto obedecerfa menos a debilidades del 4mbito que a la erosién que ha
experimentado en la actualidad la idea de un saber privilegiado que opere como
fundamento de un discurso cientifico tnico. Asi, acordamos en que el objeto de
estudio de la historia intelectual radica en los entramados conceptuales, las racio-
nalidades y las opciones tedricas en juego.

Por tltimo, cabe destacar que no nos hemos propuesto una integracion total
de las dos fuentes tedricas en un dnico marco tedrico general sino sélo la utili-
zacién de algunas herramientas conceptuales para el andlisis y explicacién de
nuestro problema de investigacion.

LA RELACION ENTRE ORGANISMOS INTERNACIONALES
Y EDUCACION DESDE LA TEORIA SOCIAL

En un articulo relativamente reciente, Pablo de Marinis sostuvo que, desde hace
aproximadamente tres décadas, el vinculo sélido y soldado entre Estado y So-
ciedad —caracterizado por dispositivos institucionales tales como el formato
de la familia nuclear, el papel de los sistemas educativos nacionales, el trabajo
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asalariado, los sistemas de proteccién social etc.— se ve desafiado por dos proce-
sos actualmente en curso y que operan como lo que el autor ha dado en llamar la
«desconversién de lo social estato-nacional». Estos procesos, que llevan la punta
de lanza de la «desconversién de lo social», son la «globalizacién» por un lado y la
«comunidad» por el otro. De modo articulado, sendos procesos estdn en la base
de un fenémeno caracterizado por la resignificacién del poder y la soberania de
los Estados nacionales y de aquello que antes denomindbamos «sociedad» y el
vinculo entre ellos*.

En el marco de lo que el autor denomina la «economizacién» de medios de
gobierno por parte de la figura del Estado’ y la «pluralizacién de actores de gobier-
no», la actividad estatal con respecto al comando de los procesos de la sociedad se
ve erosionada «desde arriba» y «desde afuera» mediante desplazamientos de poder
en favor de diversos agentes e instancias transnacionales (globalizacién). Vale
decitrlo, los planteos de de Marinis se caracterizan por la complejidad del anilisis
y el pensamiento y, en este sentido, el autor destaca, siguiendo a Boaventura de
Sousa Santos, que estos desplazamientos a los que se alude de modo alguno supo-
nen una «retirada» por parte del Estado®.

Pero no sélo la globalizacién desafia «lo social estato-nacional», articulado
a las tensiones «desde arriba» y «desde afuera» sino que también operan otros
procesos «desde abajo» y desde adentro». De esta manera, la reinvencién de la
comunidad se actta desde una légica dual. Por un lado, el Estado ya no se dirige
ni interpela al conjunto de «la sociedad» sino que interviene sobre comunidades
especificamente recortadas. Por otro, distintas comunidades «se (auto)activan,
para conformar sus petfiles identitarios, recrearlos a través de diversidad de préc-
ticas y articular sus demandas a autoridades de diverso tipo» (de Marinis, 17).

En suma, de Marinis brinda una lectura de los cambios cualitativamente pro-
fundos del orden social caracterizada por la complejidad y rigurosidad del andlisis
y la revisién de los marcos tedricos de la teoria social. Nos interesa detenernos en
el ¢jercicio que el autor intenta sobre el final de su trabajo al consignar el papel
que le pueden corresponder en dichos procesos de cambio a la «globalizacién»,
a la «comunidad» y al proceso de «desconversién de lo social» en tanto concep-
tos socioldgicos relevantes. La pregunta fundamental, esbozada con el propésito
claro de habilitar lineas de investigacién tanto tedrica como empirica en educa-
cidn, es la siguiente: ;qué sucede cuando dispositivos institucionales como los
sistemas educativos nacionales, surgidos al calor y plena vigencia de «lo social

4 Cabe mencionar que de Marinis entiende que tanto la «comunidad» como la «globalizacién»
constituyen fenémenos producidos, impulsados por intencionalidades y racionalidades politicas, y
que nada tienen que ver con algo del orden de la inevitabilidad o de la ausencia de actores sociales.

s Elautor alude con ello a la pérdida de centralidad del Estado como usina central de
gubernamentalidad, en tanto proliferan diversos actores que detentan poder (ONG, organismos
internacionales, partidos politicos, conglomerados de medios de comunicacién, entre otros)

6 El Estado economiza medios de gobierno, «pero no sélo a los meros fines de retirarse y desentenderse de
incumbencias que hasta entonces le eran inherentes, sino para gobernar mds y mejor» (de Marinis, 18).
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estato-nacional» sufren las consecuentes transformaciones ante la desconversién
o desvanecimiento de aquel paquete anteriormente sélido y articulado?

Nos interesa apropiarnos de uno de los tantos argumentos que el autor enu-
mera al sefalar posibles conexiones entre «temas educativos» y los conceptos
sociolégicos mencionados: la creciente injerencia de diversos organismos inter-
nacionales de cardcter tanto eminentemente financiero (por ejemplo, la CEPAL)
como vinculados al sistema de Naciones Unidas (como el PNUD) en cuestiones
educativas. La capacidad de intervencién de éstos actores se asocia, para de Ma-
rinis, con el fenémeno de la globalizacién en tanto los temas de educacién y de
politica educativa estarian dejando de conformar un asunto de «politica interior.

Ciertamente, junto con la erosién del tradicional esquema del sistema edu-
cativo que suponia un actor estatal unificado, los organismos internacionales
han tenido creciente capacidad de intervencién en cuestiones educativas ya sea
mediante el otorgamiento de empréstitos como de las «tareas de asesoramien-
to» o «asistencia técnica», las cuales suelen acompanar dichos préstamos y que
suelen contener las imposiciones y lineamientos normativos como las estrategias
tendientes a monitorear la realizacién de acciones acordes con las «condiciona-
lidades» que los préstamos siempre traen consigo (de Marinis). No obstante,
pensamos que, ademds de los préstamos crediticios, las asistencias y las orien-
taciones explicitas de politicas para la region, existe una produccién discursiva
de ideas politico pedagdgicas por parte de los organismos internacionales que
resulta de sumo interés analizar criticamente.

Con respecto a los antecedentes, existe un conjunto de trabajos interesantes
pero que fija su atencién, en mayor medida, en aquellos organismos internacio-
nales cuya razén de ser es eminentemente financiera pero que, sobre todo en la
segunda mitad de los ochenta y con gran fuerza en los noventa, al calor de las
reformas educativas, asumen gran visibilidad incorporando de manera tangen-
cial componentes relacionados con la educacién (Corbaldn; Coraggio y Torres;
Torres; Krawczyk). Desde estas producciones, la banca multilateral y, en parti-
cular, el Banco Mundial, estdn en el centro del debate y de la accién educativa
en esta regién y en todo el mundo: «pasando a formar parte de las instituciones
que asesoran y formulan politicas para este sector» (Corbaldn). Estos trabajos
coinciden en sefialar que los afios noventa trajeron consigo la presencia formal en
el escenario educativo de organismos financieros internacionales que pasaron a
cumplir un papel importante en cuanto a recomendaciones, evaluaciones y con-
troles vinculados a las reformas de los sistemas educativos bajo la légica explicita
del capital (Mendes y Milstein)

Un dato relevante de estos trabajos es el desplazamiento, a lo largo de las
ultimas dos décadas, de la UNEsco como agencia internacional especializada en
educacion, pasando de ser actor protagdnico, al frente del Proyecto Principal de
Educacién para América Latina y el Caribe, a fines de los setenta, a actor menor,
con débil legitimidad técnica y sin recursos, hacia fines de los noventa e inicios
de la década siguiente. Este espacio ha sido ocupado por el Banco Mundial —y,
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secundariamente, por el BID (Banco Interamericano de Desarrollo), el banco re-
gional— organismo que, como dijimos, pasa a comandar la politica educativa
en ésta y en las demds regiones «en desarrollo». Los trabajos destaca asimismo el
nuevo perfil de la 0EA con un papel activo en la cooperacién internacional y en
el dmbito educativo en particular, encargada del seguimiento de las Cumbres de
las Américas junto con el Banco Mundial, el BID y la Comisién Econémica para
América Latina y el Caribe (ceraL). En palabras del propio Banco Mundial:

En el plano internacional el banco es la mayor fuente de asesoria en mate-
ria de politica educacional y de fondos externos para ese sector. El Banco
Mundial se transformé en los tltimos afos en el organismo con mayor
visibilidad en el panorama educativo global, ocupando en gran parte el
espacio tradicionalmente conferido a la Organizacién de las Naciones
Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Ungsco). El financia-
miento no es el Gnico y mds importante papel del banco en educacidn.
El Banco Mundial se transformé en la principal agencia de asistencia
técnica en materia de educacién para los paises en desarrollo. (Relatorio

del Banco Mundial en Corbaldn, 92)

Otro aporte de gran valor es el trabajo de Daniel Galarza, Claudio Suasndbar
y Alicia Merodo, quienes destacan la importancia de los organismos interna-
cionales en tanto agencias productoras de conocimiento sobre educacién en
Argentina, para dar cuenta de las caracteristicas del campo intelectual de la edu-
cacién. El trabajo de estos autores recupera el accionar y la produccién tanto de
los organismos financieros (BM, BID, CEPAL) que tardiamente han incursionado
en educacién como en aquellos que forman parte del sistema de Naciones Unidas
para la Educacién y que constituyen genuinas instituciones educativas (UNESCO,
UNICEF, PNUD).

SOBRE LA TRADICION COMPARATIVA DE LOS ORGANISMOS
INTERNACIONALES

Los estudios comparados que los organismos internacionales efectdan constitu-
yen un tema que cobrd gran relevancia a lo largo de la década del noventa y que
reconoce antecedentes ciertos en la década de los setenta y ochenta (ciertamente,
los proyectos aqui considerados incorporan enfoques comparativos). Este auge
ha supuesto un cambio muy significativo para la perspectiva de la educacién
comparada (Ferrdn Ferrer).

Varios autores sefialan que las comparaciones que realizan tienen una fina-
lidad normativa, esto es, la de identificar los estdndares que se deben alcanzar
y de los cuales todos los paises pueden/deben servirse para evaluar sus sistemas
educativos (Baer). En este sentido, los estudios comparativos de los organismos
internacionales constituyen mucho mds que la mera obtencién de informacién.
Muy por el contrario, el énfasis en los resultados practicos y utiles que podria
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aportar la educacién comparada los conduce a traspasar la frontera de la no inter-
vencion en los asuntos educativos de cada pais.

En la mayoria de los casos, los organismos internacionales utilizan la deno-
minada «politica del préstamo de ideas y/o discursos y propuestas» de un sistema
educativo de un pafs a otro. Esto ha suscitado intensos debates y posicionamien-
tos dado que esta politica cae en el error de no contemplar adecuadamente uno de
los principios de la educacién comparada: la importancia del contexto.

Ahora bien, considerando las investigaciones que toman como objeto de estu-
dio a los organismos internacionales, es comin que se centren mds en identificar
cudles son las politicas que auspician, inducen o imponen dichas entidades —el
verbo no es el mismo en todos los casos—, en cémo son generadas y en cudles
son sus efectos. Por otro lado, al juzgar que éstas no son de modo alguno sa-
tisfactorias, en algunos casos se ofrecen alternativas practicas pretendidamente
efectivas y superadoras. Sin embargo, creemos que son principalmente ideas las
que ofrecen los organismos internacionales, ideas politico pedagdgicas que resul-
tan interesantes de caracterizar, analizar y comparar sin omitir que, por supuesto,
son ideas que contribuyen a dar forma a las bases de politica promovidas.

Asociado a lo anterior, este trabajo propone adoptar la perspectiva comparada
para, justamente, analizar las ideas politico pedagégicas centrales de las cuales los
organismos internacionales se valieron en el periodo sefialado para diagnosticar
y teorizar acerca de la realidad educativa de la regién latinoamericana. Esto serd
posible mediante la identificacién y andlisis critico de algunos temas, enfoques y
referentes conceptuales utilizados.

PROYECTO DEALC: DESARROLLO Y EDUCACION
EN AMERICA LATINAYY EL CARIBE

El proyecto Desarrollo y Educacién en América Latina y el Caribe (DEALC) cons-
tituye una iniciativa llevada a cabo entre los afios 1976 y 1981 por la actividad
conjunta de tres organismos internacionales: la Organizacién de las Naciones
Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Ungsco), la Comisién Eco-
némica para América Latina y el Caribe (CepaL) y el Programa de las Naciones
Unidas para el Desarrollo (PNUD). En este marco se realizé un conjunto de inves-
tigaciones y de programas de apoyo a la actividad de los gobiernos de la regién
en materia educativa.

Participaron del extenso programa de investigacién equipos técnicos de go-
biernos, centros académicos especializados en temas de educacién y desarrollo,
consultores y expertos de los distintos paises y paralelamente, se realizaron re-
uniones y seminarios técnicos (nacionales, subregionales y regionales) en los que
se expusieron los resultados obtenidos. El equipo de intelectuales que participd
del proyecto incluye a Carlos A. Borsotti, Germdn W. Rama, Juan Carlos Tedes-
co, Norberto Ferndndez Lamarra y Ricardo Nassif.
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De modo general, encontramos que el Proyecto DEALC surge como un es-
fuerzo llevado a cabo por los organismos internacionales para, en primer lugar,
diagnosticar la realidad socioeducativa de Latinoamérica y el Caribe y, en segun-
do, para proponer alternativas adecuadas para la definicién de politicas futuras.
En propias palabras, el Proyecto se autodefine como

un esfuerzo colectivo orientado a reflexionar sobre las posibilidades que
tiene la educacién para contribuir a la construccién de un estilo de de-
sarrollo viable, democrdtico y equitativo [. . .J. El e¢je de andlisis serd el
tema de la reproduccién y la innovacién en los planos social y educativo.
(UNESCO-CEPAL-PNUD, 17)

A los efectos del presente trabajo contamos con un conjunto de estudios,
ordenados por tema, que fueran publicados por la Editorial Kapelusz en su Bi-
blioteca de Cultura Pedagégica bajo los siguientes titulos: La educacidn popular
en América Latina, El sistema educativo en América Latina, Modelos educativos
en la historia de América Latina, Educacién, participacion y estilos de desarrollo en
América Latina'y Sociedad rural, educacion y escuela en América Latina.

Sin embargo, el trabajo de indagacién mds exhaustivo de la presente pro-
duccién se basa en los informes finales que, bajo la coordinacién de Germdn W.
Rama, fueran elaborados al término del Proyecto sintetizando los resultados en
dos tomos publicados por Editorial Kapelusz. Se trata de los Informes Finales del
Proyecto «Desarrollo y Educacién en América Latina y el Caribe» de 1981.

En primer lugar, debemos resaltar que, tanto el diagndstico educativo que
DEALC lleva a cabo sobre América Latina como la agenda de politica propuesta,
resultan incomprensibles sin la previa explicitacién de las perspectivas concep-
tuales que estdn operando en el trabajo. En este sentido, el enfoque fundamental
se basa en una perspectiva particular que considera que las tendencias de la eco-
nomia, la poblacién, la ocupacién y los sistemas politicos condicionan (a la vez
que son condicionadas) por el desarrollo educativo.

A su vez, esta perspectiva tedrica no se puede divorciar de la critica a las teorias
desarrollistas y su influencia en el espacio educativo que, como vimos, represen-
taron las corrientes de pensamiento que auspiciaron organismos internacionales
en las décadas del cincuenta y sesenta y que fueron las que tuvieron mds reper-
cusién en el debate pedagégico. En este sentido, la critica a estas teorfas resulta
implacable en DEALC y constituye una constante a lo largo de toda la produccién:

Al situar la educacion bajo la perspectiva de una organizacion especializa-
da en la formacién de recursos humanos, dependiente de las necesidades
existentes o proyectadas del sistema econdmico, concibieron su papel en
términos univocos orientados hacia el refuerzo de las funciones de conser-
vacion de las estructuras sociales vigentes. (Rama, 66, énfasis de m.c.)

Efectivamente, y en el marco de una critica general a las filosofias y meto-
dologfas tecnocrdticas, se acusa a la ideologfa desarrollista de dar cabida a una
«pedagogia de la dependencia» cuya funcién habria estado orientada hacia el
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sostenimiento del stazu quo. Ahora bien, otra critica central apunta hacia las teo-
rias de la reproduccion en tanto no serfan capaces de dar cuenta de la situacion
actual, es decir, se considera que el papel de los sistemas educativos de la regién
se define menos por la imposicién de un determinado arbitrario de valores y co-
nocimientos que por la exclusion cultural, es decir, por lo que no ensefian: «Los
modelos culturales que se ofrecen a las masas de poblacién que acaban de incor-
porarse al sistema no serfan siquiera totalmente representativos de los modelos
dominantes culturalmente vigentes» (Tedesco, 26).

Ademis, este distanciamiento con respecto a las teorias reproductivistas de la
educacion se vincula con la critica a que, en tanto no superan la mera criticidad,
estas teorfas no promueven cambios educativos significativos en el contexto de las
sociedades actuales porque no se ocupan, no descienden hacia la especificidad y
particularidad de los procesos educativos.

Sélo consignadas estas criticas, el posicionamiento tedrico que el Proyecto
DEALC encarna se comprende cabalmente. El primer postulado al respecto serd
la asuncién de la educacién como un espacio de disputa en que diversos actores
sociales procesan sus conflictos y proyectos. De esta manera, DEALC se desplaza
del cardcter neutro que las corrientes pedagdgicas desarrollistas le han pretendido
asignar. El segundo gran enunciado procura el distanciamiento con las teorias
que atribuyen a la educacién una funcién social privativamente reproductora de
las estructuras sociales:

La educacién es siempre reproductora de la sociedad, pero lejos de ser una
variable resultante y dependiente, en cuanto a subsistema social es también
productora, no sélo en su campo especifico, el conocimiento, sino también
de nuevas condiciones para las relaciones sociales. (UNESCO-CEPAL-PNUD,
89, énfasis de m.c.)

De este modo, se asume que los procesos educativos representan, de manera in-
trinseca, una funcién reproductora y otra productora de lo social. Y este postulado se
vincula con otro que sostiene que las estructuras sociales, atin las mds rigidas, dejan
siempre resquicios que dan margen a actividades educativas renovadoras que pueden
combinar modelos educativos muy variados. En este sentido, DEALC plantea que los
sectores sociales marginados y contestatarios se convierten, o pueden convertirse, en
factores de presién que producen fisuras en los modelos educativos mds elitistas.

A esta altura, es pertinente sefialar que la idea de estilos de desarrollo y estilos
educativos es la idea politico pedagdgica central en todo el Proyecto DEALC y la
misma se construye en el interjuego de revisién critica a la concepcién desarrollista.

Ciertamente, partiendo de la critica a la orientacién economicista y pragmi-
tica de un modo de entender el desarrollo que acude a respuestas inmediatas
para actuar ante problemas de enorme magnitud se pretende, bajo un halo de
neutralidad valorativa que niega la existencia de multiples estilos de desarrollo,
que DEALC avanzard en la produccién intelectual de una nueva idea de desarrollo
pretendidamente superadora de las
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teorfas en que el impulso para el desarrollo no proviene del conflicto so-
cial, sino que a través de la cooperacién se logra incrementar la riqueza;
ésta, a su vez, genera un cambio en la estructura social, consistente en una
mayor diferenciacién de la misma; asi, el aumento de los recursos permite
superar las apremiantes necesidades sociales y a la larga hace posible una
distribucién mds equitativa de la riqueza nacional. (Rama, 12)

De este modo, se define «estilo» como la opcidén politica, social y econémica
adoptada dentro de un sistema y estructura determinados concibiendo el «de-
sarrollo» como un proceso integral caracterizado por la consecucién de metas
econdmicas y sociales que aseguren la participacién efectiva de la poblacién en
el proceso de desarrollo y en sus beneficios. Para esto se hace necesario realizar
cambios estructurales profundos en dicho dmbito como prerrequisito para el pro-
ceso de desarrollo integral a que se aspira (Rama). DEALC procura alejarse de la
corriente desarrollista:

La forma de articulacién del desarrollo econémico y social no es tnica, la
relacién entre ambas dimensiones es directa sélo parcialmente, y que, en
lo fundamental, estd condicionada por la estructura global de la sociedad
y la forma como interactian los grupos sociales definiendo un estilo de
desarrollo. (21)

Cabe senalar que la concrecién de dicho estilo de desarrollo implica, para
DEALC, transformaciones cualitativas en toda la sociedad, y no sélo en el dmbito
econdmico, ya que éste queda subordinado, en su funcién de proveedor de bie-
nes, al proyecto societal.

En un intento por organizar conceptualmente la realidad regional en el sen-
tido de establecer las relaciones existentes entre estructura social y educacién,
DEALC avanza luego en la definicidn de ciertos estilos educativos en términos de
método de andlisis y bajo las siguientes denominaciones:

e Tradicional

e De modernizacién social

*  De participacién cultural

*  Tecnocritico y/o de formacién de recursos humanos

e De congelacién politica

Ahora bien, ante el peligro manifiesto de caer en un esquematismo tipico
del modo de problematizar la educacién que DEALC cuestiona y asumiendo que
los estilos citados no cubren la totalidad de las opciones tedricas, se especifica
que dichos estilos no se corresponden a situaciones nacionales sino que puede
encontrarse, en la realidad, una superposicién de los distintos estilos educativos
«porque en la educacién se producen, mds ficilmente que en otros campos socia-
les, ajustes o equilibrios entre opciones contradictorias de grupos sociales diversos
y opuestos» (26-27).
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Asi, es posible suponer —sin riesgo de consecuencias insalvables para la es-
tabilidad del orden social global— un sistema educativo en donde exista una
educacién masiva y de orientacién igualitarista en el nivel primario o bdsico y,
de manera simultdnea, una concepcidén tecnocrdtica que impregne y organice el
nivel de educacién superior.

Sin embargo, alrededor de esta idea de estilos educativos la pregunta clave
que nos planteamos es cdmo se define en términos conceptuales dicha idea y
qué elementos comporta. En primer lugar, atendiendo a los rasgos capitales de
la estructura social y del estilo de desarrollo de la sociedad en su conjunto. En
segundo lugar, dependiendo de las demandas que ejercen sobre la educacién la
clase dominante y los grupos emergentes que aspiran a modificar el orden social
existente. Estos elementos se manifiestan en los procesos educativos delineando
estilos educativos que insisten sobre alguna de las funciones tipicas asignadas a la
educacién (transmisién de la cultura de la sociedad y su clase dominante, funcio-
nes politicas de obediencia al sistema politico vigente, funciones econémicas de
reclutamiento de mano de obra, etc.).

Por tltimo, es al estilo de modernizacién social al que DEALC otorga mayor
relevancia dado que, en América Latina, seria este estilo el que ha predominado
con relacién a las demds alternativas. Se trata de un estilo educativo donde, sin
lograrse desarrollo en el conjunto de la sociedad en el sentido conceptual que
definimos, un relativo nivel de expansién econémica permite introducir una serie
de cambios tendientes al acceso de un sector amplio de la poblacién a determina-
dos beneficios sociales propios de las sociedades desarrolladas.

Asimismo, la educacidn, de aparente neutralidad, asume el papel de seleccionar
a los individuos para las posiciones sociales estratificadas legitimando la posicién
relativa de la clase dominante «en nombre de la cultura». Asi la educacién se torna
«vialvula de seguridad» para una sociedad que tiene sectores medios y populares
movilizados pero con un escaso desarrollo, que se traduce en las tensiones entre
la potencialidad de la formacién y la falta de correspondencia con los puestos que
ofrece el mercado de empleo y las expectativas de movilidad social que, al llegar a
cierto nivel del estilo modernizante, devienen en frustraciones de movilidad.

En relacién al binomio educacién y democracia, cabe consignar la siguiente
pregunta. ;Bajo qué condiciones es posible la vigencia de un sistema democrdtico
en América Latina? Es la pregunta fundamental que el Proyecto DEALC se plan-
tea y que se propone concebir problemdaticamente, es decir, dando cuenta de los
problemas u obstdculos que dicha vigencia necesariamente conlleva. Esto quiere
decir que, si bien se subraya que la educacién es condicién necesaria para la vigen-
cia de la democracia, bajo ningtin punto de vista resulta una condicién suficiente,
pues aquélla se vincula también con otros factores de orden politico institucional.

Centrdndonos especificamente en los procesos educativos, el Proyecto DE-
ALc sefiala que el significado de la democracia sélo puede comprenderse cuando
se la asocia al papel del conocimiento acumulado en tanto fuente de poder, co-
nocimiento que, como decfamos, no se encuentra igualmente distribuido y que
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precisamente s6lo podrd ser socializado cuando los ciudadanos logren el nivel cul-
tural y cientifico necesario para acceder a la informacién y desentrafiarla como
condicién indispensable para formarse una opinién y participar de la vida demo-
cratica. En este sentido se advierte que «si los paises de la regién no logran, en el
mds breve plazo, una democracia real en la educacién, es poco probable que se
configure una educacién para la democracia» (UNESCO-CEPAL-PNUD,; §5).

Precisamente, en este punto podemos sostener la tesis de que el Proyecto DE-
ALC se aleja de las concepciones desarrollistas —y sus esquemas economicistas y
tecnocraticos— al concebir que, efectivamente, son las variables especificamente
politicas las que determinan los estilos de desarrollo en general y los estilos edu-
cativos en particular. De este modo, «la democracia real en la educacién» por la
que se aboga necesariamente girard alrededor de los procesos de pugna social en
el marco de un sistema politico global donde se inscriben el sistema educativo y
las politicas correspondientes.

EL PROYECTO PRINCIPAL DE EDUCACION
EN AMERICA LATINAY EL CARIBE

El Proyecto Principal de Educacién en América Latina y el Caribe (PPEALYC) sur-
ge como resultado de la Conferencia de Ministros de Educacién y de Ministros
encargados de la Planificacién Econdmica celebrada en México en diciembre de
1979. Allf se recomendd y adopté posteriormente, y de manera undnime, en la
Reunién Regional Intergubernamental, los objetivos, las estrategias y las mo-
dalidades de accién de un Proyecto Principal en la Esfera de la Educacién en la
Regién de América Latina y el Caribe, realizado en Quito del 6 al 10 de abril de
1981. A su vez, el plazo de vigencia quedd estipulado para 2000. Ciertamente,
el Proyecto constituyé un dmbito donde se generaron multiples iniciativas de
cooperacion internacional. En la voz del propio Proyecto:

El proyecto Principal de educacién en América Latina y el Caribe es el
resultado del consenso de los representantes gubernamentales de los pai-
ses de la region sobre la necesidad de un esfuerzo renovado, intenso y
sostenido para atender, teniendo como horizonte el afno 2000, carencias
y necesidades educativas fundamentales no satisfechas e indispensables
de enfrentar para el desarrollo de los paises, respondiendo a objetivos
compartidos por todos y mediante acciones en que el esfuerzo propio de
cada pais se beneficie de la cooperacién horizontal, subregional, regional
e internacional. (Boletin Proyecto Principal 1, 4)

Para efectuar el trabajo de indagacién que nos proponemos, contamos con los
Boletines 1 al 14 del pPEALYC publicados desde 1982 hasta 1989 inclusive. En ellos
se registran, se comentan y se difunden las actividades y acciones que los estados
miembros de la regién realizan en el marco del Proyecto asi como aquellas que
se desarrollen a escala regional como resultado de la cooperacién internacional
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hacia los esfuerzos nacionales en aras del cumplimiento de los objetivos funda-
mentales indicados. En cuanto a estos, el PPEALYC sefala: a) la universalizacién
de la escolaridad bdsica; b) la eliminacién del analfabetismo; y c) el mejoramiento
de la calidad de ensefanza.

En cuanto a los temas-problemas y enfoques propuestos existen tres proble-
mas fundamentales y comunes a la mayoria de los sistemas educativos de los
paises de la regién que el Proyecto Principal detecta: la desercién y el ausentismo
escolares y la inadecuacién de la accién educativa en relacién al mundo del traba-
jo. Cabe senalar que éstos constituyen una de las justificaciones mds importantes
de los objetivos del Proyecto.

Respecto a la atencién de estos problemas, un primer aspecto de importancia
que aparece en el Proyecto tiene que ver con la vinculacién entre la educacién
formal y la no formal (ENF). La UNEsco parte de considerar estas dos dimen-
siones de lo educativo como parte de un mismo y tnico proceso de educacién
permanente, pero la clave para comprender la gran relevancia otorgada a esta ar-
ticulacién se asocia al hecho de que la ENF podria jugar un papel fundamental en
la extensién de los beneficios de la accién educativa, sobre todo hacia los sectores
socioecondmicos mds pobres y marginados de la sociedad y a la poblacién indi-
gena de la regién —donde se destaca el rigor de la pobreza y la incomunicacién
lingtiistica— por lo tanto tal vinculacién se juzga desde la centralidad para ir
haciendo realidad el objetivo de una «educacién para todos».

De esta manera, el Proyecto Principal exhorta a los paises de la regién a que
incluyan el vinculo entre educacién formal y no formal entre sus aspectos mds
relevantes en la definicién de politicas y estrategias educativas, siempre bajo el
supuesto asumido de que esta estrategia puede contribuir significativamente a
mejorar la calidad de la educacién y la cobertura de la oferta educativa en los
paises latinoamericanos.

Los estados miembros deberfan procurar que la planificacién educacional
promoviera la participacién e incorporacién de todos los grupos e institu-
ciones comprometidas de alguna manera con las tareas educativas, sean
éstas formales o no formales. (Boletin Proyecto Principal 3, 4)

Pero las potencialidades de la educacién no formal no son las tnicas que la
UNESCO parece advertir. Por via de la importancia asignada a la ensefianza de la
ciencia y la tecnologfa en los niveles bdsicos de la educacién y como estrategia
para el mejoramiento de la calidad de la educacidn, se enfatiza la opcién extraes-
colar para la realizacién de actividades como las ferias, olimpfadas cientificas,
visita a museos y la posibilidad que los medios de comunicacién ofrecen en tér-
minos pedagdgicos.

Otro problema sobre el que alerta el Proyecto Principal es que en América
Latina y el Caribe al desarrollo cuantitativo de la educacién no ha sido com-
plementado con un impulso similar en su dimensién cualitativa. Con respecto
a este punto, se piensa la calidad educativa estrechamente ligada a la (falca de)
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vinculacién directa entre los contenidos y actividades educativas y las necesidades
y realidades socioecondmicas y culturales de los individuos y de sus comunidades.
Es decir, sélo este acercamiento —sumado a la necesidad de nuevas metodolo-
gias de ensefianza que promuevan el andlisis critico y la participacién activa del
individuo— de la educacién respecto de las realidades locales podrd aumentar su
funcionalidad en relacién al desarrollo individual y social.

En la misma linea de andlisis se viene considerando la necesidad de incor-
porar al proceso educativo, desde su planeamiento hasta su evaluacién, a
los actores mismos del proceso de ensefianza —aprendizaje a fin de que, a
través de su participacién, el actuar educativo adquiera mayor relevancia
a la vez que permita formar individuos capaces de comprender su propia
realidad y de participar responsablemente en el proceso de cambio de la
misma. (12)

Un pédrrafo aparte amerita el problema de la «crisis de la educacién media» que
el Proyecto Principal comienza a sefialar para los afios 1987 y 1988. Y ello obedece
a que se la entiende como el nivel con mayor intensidad de dificultades para defi-
nir politicas y estrategias de accién:

La masificacién ha provocado la pérdida de las funciones tradicionales de
este ciclo: brindar una formacién cultural general, constituir una garantia
para el ingreso a la universidad y otorgar credenciales para la obtencién
de ciertos puestos de prestigio en la escala ocupacional. El ciclo medio, en
la actualidad, enfrenta serias dificultades para brindar formacién general
representativa de la cultura contempordnea. (Boletin Proyecto Principal
12, 18)

La crisis que la UNEsco advertia con respecto a este nivel de la escolaridad
se revela en la inconformidad que manifiesta respecto de ella la mayoria de los
actores de la comunidad educativa, esto es, los propios educandos, los padres de
familia, los empleadores, el mismo personal docente y los responsables del desa-
rrollo de la educacién en general.

A partir de los tltimos afios de la década del ochenta la UNEsSCO comienza a
sefalar de modo ya explicito que, ante aquella situacién regresiva, el desafio que
las politicas educativas deberdn afrontar en el futuro préximo consiste en garan-
tizar el cumplimiento de los objetivos de democracia y calidad de la educacién
en un contexto caracterizado por una dindmica creciente de escasez de recursos.

En este contexto las deudas del pasado (analfabetismo, fracaso y desercién
escolar, etc.) se combinan con los desafios del futuro que pasardn, entre otros, por
la incorporacién al desarrollo cientifico y técnico y el mejoramiento de la calidad.
Desde una perspectiva cargada de optimismo, el Proyecto Principal, a fines de los
ochenta, se sostiene en la firme conviccién de que la educacién y la cultura deben
—y pueden— contribuir a crear la fisonomia del futuro afirmando su estabili-
dad politica en términos democrdticos y eliminando los factores que generan la
miseria, el hambre, la inseguridad y los grandes desequilibrios de tipo social que
experimenta la regién.
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El rasgo que queremos subrayar para finalizar es el pronunciamiento que la
UNESCO sefiala en este periodo acerca de la necesidad imperiosa para la regién de
establecer una alianza efectiva entre la educacién y la democracia para afianzar
la vida civil y politica, y los mecanismos conducentes al logro de una democracia
real y de participacién. Las politicas educativas, se afirma, deberdn adoptar como
estrategia el objetivo de igualdad de oportunidades educativas —tanto de acceso
como de permanencia— de nifios, jévenes y adultos; incluso se sefiala que, junto
con las estrategias politicas, la reflexién teérica deberd orientarse hacia esa meta.

Por ultimo, si el papel fundamental que debe desempefar la educacién es
la formacién en los valores que sustentan la democracia, la libertad, los dere-
chos humanos, la paz y la identidad cultural de los paises de América Latina,
el Proyecto Principal serd justamente autoconcebido también como un instru-
mento esencial de transformacién social, por cuanto el logro de sus objetivos de
escolarizacién, eliminacién del analfabetismo y mejoramiento de la calidad de
la educacién permitiria contribuir a la construccién de una sociedad mds justa,
equitativa y solidaria.

CONSIDERACIONES FINALES

Este trabajo representd un recorrido cuyo objetivo fue la reconstruccidn de las
principales ideas politico pedagégicas producidas por los organismos internacio-
nales mediante la identificacién y el andlisis critico de aquellos temas, problemas
y enfoques conceptuales utilizados, tanto para diagnosticar y teorizar acerca de
la realidad educativa de la regién en el periodo como para avanzar en los vincu-
los entre las situaciones diagndsticas y aquellas propuestas y bases para politicas
educativas que los organismos sefalaron en el periodo 1976-1989.

Nuestro desafio consistié en «repensar los pensamientos» expresados en es-
tos dos proyectos buscando hacer explicito lo implicito, echando luz sobre los
supuestos en que se estructuraron las ideas politico pedagégicas, demostrando
implicancias e insinuaciones sutiles que pueden no haberse expresado en los do-
cumentos originales (Pocock) analizando las discusiones, las revisiones teéricas
desde una perspectiva critica y las tesis que caracterizaron el contexto discursivo
de las producciones de los organismos internacionales en un periodo determinado.

Inicialmente, trabajamos sobre el proyecto Desarrollo y Educacién en Amé-
rica Latina y el Caribe (DEALC) y nos detuvimos en la critica que este proyecto,
impulsado por UNESCO, CEPAL y PNUD en la década del setenta, efectuaba res-
pecto de las intervenciones de los organismos internacionales en las décadas del
cincuenta y sesenta, cuestionamiento que apuntaba al corazén de la corriente
intelectual desarrollista y que dirigié nuestro interés hacia las palabras y los con-
ceptos empleados para la critica. A su vez, este mismo proceso de cuestionamiento
y revisién supuso la adquisicién de nuevas claves conceptuales donde las ideas
politico pedagdgicas centrales a mencionar son aquellas de estilos de desarrollo
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y estilos educativos en el marco de un clima intelectual cuyo horizonte politico
tenfa que ver con la tarea de (re)construccién colectiva de la democracia, en tér-
minos del proceso de construccién teérico y conceptual de dicha idea (Lesgart).

Incluso la idea misma de educacién que se auspiciaba en pDEALC abandonaba
los visos tecnocrdticos del pasado para asumir una connotacién de espacio de
disputa, dado que se pas6 a considerar que eran las variables especificamente
politicas las que determinaban los estilos de desarrollo en general y los estilos
educativos en particular.

Abordamos luego el Proyecto Principal de Educacién para América Latina y
el Caribe (PPEALYC), iniciativa de la UNESco en la década del ochenta. Alli ob-
servamos cémo el Proyecto Principal se caracterizé en realidad por una serie de
lineas concretas de reformas y politicas para los paises de la region en el marco
de un conjunto de ejes senalados como objetivos prioritarios a cumplir y que se
asociaban con la idea de democracia educativa que, en el anterior proyecto, inten-
tamos reconstruir observando que presentaba un mayor desarrollo en términos
conceptuales.

Si bien existe, en el Proyecto Principal de la uNEsco, un diagnéstico socio-
educativo que incluso resulta similar con el construido por el proyecto DEALC, el
recorrido de este trabajo permitié determinar que los enfoques conceptuales y las
categorfas empleadas son de menor densidad en el Proyecto Principal y ello se debe,
quizds, a que esta iniciativa significé en realidad una serie de conferencias de minis-
tros de los distintos paises de la regién con una légica politico-burocrética no tan
ocupada en la produccién de ideas politico-pedagégicas. Con todo, la perspectiva
tedrica que asumimos sefiala que es preciso coordinar mutuamente los conceptos
generales y especificos sin lo cuales resulta imposible conocer el valor de una pala-
bra como «concepto» de ciertos sucesos (Bruner, Conze y Koselleck).

Si bien escapa a los objetivos que estructuraron este trabajo, es preciso men-
cionar que el proyecto DEALC involucrd un conjunto de categorias y enfoques
conceptuales que representé un peso mayor en la generacién de ideas y visiones
sobre la educacion las cuales, a su vez, tuvieron un impacto mayor que el Pro-
yecto Principal en el campo politico discursivo de la transicién a la democracia
y en la agenda de politica educativa de este periodo. A su vez, la década de los
noventa traerd consigo un cimulo de propuestas de los organismos internaciona-
les dedicados a la educacion: «que significardn un esfuerzo por compatibilizar las
posturas de los bancos con las necesidades politicas de los gobiernos, la preser-
vacion del orden social y la integracién internacional de los paises de la region»
(Tiramonti, 21-22). El ejemplo mds acabado de esta perspectiva es el documento
de CEPAL/UNESCO, «La educacién como eje de la transformacién productiva con
equidad», de 1992.

Procuramos inscribir la investigacién en el marco del cambio de los obje-
tos de la historia hacia la consideracién de otros aspectos. Nos interesamos por
aquellos elementos asociados no tanto a lo que efectivamente sucedia o deberia
suceder sino a las disquisiciones discursivas de unas agencias especificas como lo
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son los organismos internacionales y bajo las cuales se problematizaron los pro-
cesos sociales y, dentro de ellos, los procesos educativos. Desde esta perspectiva,
procuramos el esfuerzo por demostrar que las ideas no son neutras ni aluden a
esencias sino que son productivas, hacen cosas y, también y fundamentalmente,
son productoras del mundo.

Tratamos de aportar a un esfuerzo colectivo de renovacién y revisidn concep-
tual de los estudios de politica educativa. Para ello hicimos propio el supuesto de
que el estudio de las producciones discursivas se vuelve relevante para entender
procesos politico pedagdgicos dado que pueden dar cuenta del peso que sobre
éstos tienen los fendmenos de creacién y transmisidn de conceptos, enfoques y
valores. Como sostiene Jason Beech, los encargados de poner en acto las politicas
educativas sélo pueden pensar en las posibilidades de respuesta e interpretacién
dentro del lenguaje, los conceptos y el vocabulario que proveen las ideas politico

pedagdgicas.
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MEJORAMIENTO PROFESIONAL DE MAESTRAS
DE ESCUELA RURAL: IDEAS INSPIRADORAS
DE JULIO CASTRO Y LA EDUCACION FUNDAMENTAL

Professional improvement of rural school teachers: inspiring ideas
of Julio Castro and Fundamental Education

GABRIELA ESTEVA”

Resumen. El estudio del maestro Julio Castro sobre el modelo institucional de la
Escuela Normal Rural de Victoria de Chile (1944) y el concepto de Educacion
Fundamental de la UNESCO (1950) fueron dos antecedentes influyentes del curri-
culo prescripto de formacién de maestros especialistas en Educacién Rural dise-
fiado por la Seccién Educacion Rural (1958). El propésito de este articulo es pre-
sentar algunos de los resultados del andlisis del modelo educativo de la Escuela
Normal de Victoria y la teoria-metodologia de la Educacién Fundamental para
trabajar con comunidades rurales en situacion de crisis. La estrategia metodolo-
gica de investigacion en el nivel teérico integra el andlisis institucional de Lidia
Fernandez, la teoria curricular, la teoria de la planificacién desde la perspectiva
de la planificacion estratégica y la teoria de la comunicacion.

Palabras clave: formacion integral, maestros rurales, extensién, Julio Castro,
Educacion Fundamental

Abstract. The study of teacher Julio Castro about the institutional model in Escuela Normal Rural
de Victoria in Chile (1944) and the concept of Fundamental Education from UNESCO (1950) were
two influential precedents for the curriculum of training of teachers specialized in Rural Education
designed by the Rural Education Section (1958). This article aims at showing some results of the
analysis of the educational model in Escuela Normal de Victoria and the theory and methodology
of the Fundamental Education to work with rural communities in crisis situations. The methodo-
logical strategy of research in the theoretical level incorporates the institutional analysis of Lidia
Ferndndez, the curricular theory, the planning theory from a strategic planning approach, and the
communication theory.

Keywords: comprehensive education, rural teachers, extension, Julio Castro,
Fundamental Education
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studios relativamente recientes muestran la mayor profundidad de la crisis

de la escuela en el medio rural disperso. Entre algunos de los indicadores
explicativos estudiados por Alicia Melgar, recupero el bajo nivel educativo de la
(Poblacién Econémicamente Activa), en tanto el 70% se distribuye entre quienes
alcanzaron Primaria completa (72%) y aquéllos con Primaria incompleta y sin
instruccidn (28%) (MGar). Este indicador explica dos cosas: por un lado, los pro-
blemas estructurales de la escuela rural y la situacién de crisis del contexto social
en la historia reciente. De acuerdo con los investigadores el factor educativo es
el segundo factor de peso en la explicacién de las inequidades sociales entre el
medio urbano y rural disperso. Asimismo, y basada en un estudio reciente de
la ANEP, observo inequidades educativas en el indicador «mayor riesgo de aban-
dono» en términos comparativos con Montevideo. Si en el medio rural muestra
una tendencia sostenida al aumento desde el 2002, situdndose en 2009 en 4.2%
para ninos de familias que se ubican en el quintil 1 y el 2,3% del quintil 2, en las
escuelas de Montevideo de Contexto Sociocultural Critico es para quintiles 1 y 2
del 2,6% y 2,3 respectivamente (ANEP Monitor Educativo)

En segundo lugar, observo un deterioro en las relaciones humanas con el
entorno que se traducen en una inadecuada gestién. Esta es explicada por una
comunicacion deficiente, ya que no existe didlogo ni liderazgo en el sentido de
que no existe influencia, y una cultura escolar tradicional y fragmentada con el
entorno. Esto significa, entre otras cosas, que los maestros de las escuelas rurales
multigrado manifiestan insuficiencias en cuanto a impulsar una politica educati-
va acorde con las demandas de conocimientos existentes en el medio.

Dado que se carece de un estudio cientifico que conciba la superacién integral
del/la maestro/a en lo académico, lo investigativo con la extensién, nos propo-
nemos abordar en este articulo una dimensién de mi investigacion referida a los
antecedentes del curriculo prescripto de formacién de maestros de escuela rural
multigrado en servicio disefiado por la Seccién Educacién Rural en el afo 1958
y gestionado entre 1959 y 1960 en el Instituto Normal Rural. El andlisis de las
experiencias precursoras ¢ ideas inspiradoras que fueron fundamento de disefio
de la politica curricular es una de las multiples dimensiones estudiadas para dar
respuesta al problema de cudl es la politica y estrategia educativa de orientacién
profesional mds adecuada para el cambio de actitud del maestro de escuela rural
multigrado para trabajar en el contexto actual de universalizaciéon de la educa-
cién primaria y de crisis social.

Mi hipétesis de trabajo es que el estudio del modelo institucional del Nor-
mal de Victoria de Chile realizado por Julio Castro en 1944 y el concepto de
Educacién Fundamental de la unesco de 1950 fueron algunas de las fuentes
inspiradoras de la comisién encargada por la Seccién Educacién Rural para el
disenio del curriculo de mejoramiento profesional de maestros rurales en servicio.
La importancia de conocer los antecedentes del curriculo de formacién desde
una perspectiva estratégica de la planificacién radica en que los estudios de expe-
riencias exitosas y de las demandas son fuentes de argumentos que legitiman los
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discursos sobre la cultura valiosa del curriculo de mejoramiento profesional y los
niveles de calidad educativa a los que puede acceder el maestro.

En este sentido, para Ivor Goodson es necesario el andlisis de este nivel preac-
tivo del curriculo ya que «se deben identificar los origenes como producto de
circunstancias sociales e histéricas concretas, al igual que la forma en que actuaron
los individuos y los grupos y deben buscarse explicaciones para sus acciones» (28).

En cuanto a la estrategia metodolégica adoptada para recabar datos de esta
dimensidn integré, en el nivel tedrico, los aportes del andlisis institucional de Li-
dia Ferndndez, el andlisis organizacional de Eugene Enriquez, la teoria curricular
desde la perspectiva de José Gimeno, la teorfa de la planificacién con los aportes
de la planificacion estratégica y la teorfa de la comunicacién. En cuanto al méto-
do, triangulé el método histérico con el enfoque biogréfico.

LA PERSPECTIVA DE LA MIRADA

Desde una perspectiva filoséfico-pedagégica preocupada por la autonomia del es-
tudiante-docente y el desarrollo de la personalidad total, entiendo a la formacién
docente como el proceso educativo dindmico de formarse con la ayuda de «otro» en
espiritu, sentimientos y valores vinculados con un modelo de ser humano mds libre
y pleno, constructor de una sociedad de similares caracteristicas. En efecto, pien-
so que las finalidades de la formacién de un docente deben apuntar a: promover
ideales de paz, libertad y justicia social; promover la unidad, la igualdad y la co-
existencia pacifica con los semejantes; preservar, desarrollar, y difundir su identidad
profesional; liberarlo de las trabas que impiden su desarrollo como ser humano, en
tanto la profesion es un aspecto de su identidad; fomentar la formacién del cardcter
como unidad de pensamiento, palabra y accién (integridad); centrarse en ayudar a
los maestros para que decidan qué son y lo que quieren llegar a ser.

EL ENFOQUE DEL ANALISIS DEL CURRICULO DEL NORMAL DE VICTORIA

Parto del supuesto de que, el aprendizaje de los estudiantes, es un hecho mul-
tideterminado que, para su cabal comprensién, debe ser visto en sus diferentes
dmbitos de operacién con sus variables determinantes especificas: el sujeto, la
interacciéon pedagdgica docente-estudiante, el grupo de clase, la organizacién y
la sociedad. A los efectos de este trabajo, ordenaremos la informacién provenien-
te de las distintas fuentes referidas a las variables organizacionales, esto es, al
modelo institucional y sus componentes culturales: la politica pedagégica y la
estrategia metodoldgica curricular.

Desde la perspectiva del andlisis institucional, las organizaciones educativas
son un objeto cultural en tanto concretan las instituciones. Estas son entendidas
en una triple significacion, es decir como «normas-valor de alta significacién para
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la vida de un determinado grupo social, fuertemente definidas y sancionadas [. .
.J con amplio alcance y penetracién en la vida de los individuos». En un segun-
do sentido la institucién es entendida como «establecimiento, definido como la
concreciéon material y versién singular de una norma universal abstracta». En un
tercer sentido, como «nivel simbdlico de la vida social [. . .], representaciones y
cristalizaciones de significados [. . .] en los niveles inconscientes y su asociacién
con imdgenes y representaciones» (Ferndndez L. 1993, 36)

Desde otro punto de vista, y desde las Ciencias de la Educacion, Julidn Lépez
Yénez y Carlos Marcelo definen la cultura educativa como aquella que «trata de
significados, creencias, expectativas, normas sociales y pautas de comportamien-
to que los miembros de la organizacién o un grupo de ellos comparten» (93). En
este sentido, podemos hablar de la existencia de diversas construcciones cognitivo
emocionales, dado que no todos perciben, valoran ni adhieren igualmente con el
sentido de sus signos. Estas percepciones y valoraciones dependen de la posicién
de rol, la funcién y la jerarquia dentro de la organizacién. En este sentido, Orlan-
do Pulido sostiene que el sistema cultural es un hecho politico, ya que «es producto
directo y primario [. . .] de complejas «transacciones» politicas, informadas si por
contenidos de clase, realizadas entre todo el complejo social. Estas «transacciones»
involucran a los dos campos: dominantes y subordinados, cada uno de los cuales
«reconoce» y «cede» intereses y necesidades» (91).

De este modo, el grupo directivo y docente que integra una institucién edu-
cativa se legitima a través de un conjunto de normas y valores que componen el
modelo institucional y que adquiere fuerza en la organizacién social de la misma
elaborando, a su vez, y a partir de los mandatos sociales que la originan, una
versién singular de lo que es una institucién educativa.

Desde el punto de vista de Lidia Ferndndez (1998) la cultura educativa de una
organizacién tampoco es aséptica o neutral respecto del contexto. Para identificar
el tipo de relacién de la cultura de la organizacion son pertinentes dos preguntas.
La primera es la pregunta por la disociacién o no respecto de la identidad cultural
del contexto al que ella pertenece; la segunda, por el tipo de respuesta de la orga-
nizacién a las demandas de la poblacién a la que atiende. Las respuestas permiten
comprender en grado éptimo la significacién en términos de reproduccion o trans-
formacién de las condiciones culturales del contexto y las condiciones de trabajo
que esa poblacién crea a la institucién. De acuerdo con esta autora la integracion o
no de los intereses y necesidades de estas poblaciones a la cultura institucional son
un factor critico para el desempefio y los resultados institucionales.

LOS ELEMENTOS EXPLICATIVOS DEL MODELO INSTITUCIONAL

El modelo institucional es un componente de la cultura del establecimiento, que
opera como condicién determinante del estilo de funcionamiento de la insti-
tucién. Entre los componentes que estdn presentes en este modelo distingo la
politica pedagdgica y la estrategia curricular.
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La politica pedagédgica

Este concepto macro incluye los componentes culturales del segundo nivel de
complejidad respecto de las condiciones basicas. Entiendo por politica pedagé-
gica el conjunto de criterios, directrices, orientaciones y normas de actuacién
escritas que gufan el pensamiento durante el proceso de la toma de decisiones y
posicionan a la institucién. La politica pedagdgica define lo tolerable y deseable,
lo permitido y lo prohibido en la organizacién. Son valores que tienen por fun-
cién proteger y estructurar el estilo de funcionamiento institucional.

Entre los componentes que la explican he incluido algunos aspectos del mo-
delo de Lidia Ferndndez (1998), entre ellos: la definicién de los modos de ser y
actuar en los distintos roles; las funciones de los actores implicados; la definicién
del encuadre de la tarea en términos de poder-autonomia (directivo-no directivo-
autogestivo); la definicién de una forma y estilo de control: qué, a quién y cémo
se controla; y la amplitud y penetracién del control deseado;

a. La comunicacion

En esta dimensién del modelo de politica pedagdgica, la modalidad de la comu-
nicacién pedagdgica, en el sentido amplio del término, entre directivos-docentes,
directivos-estudiantes, docentes-estudiantes y entre estudiantes, es critica afec-
tando el tipo de clima social de trabajo y de aprendizaje en la organizacién,
mediatizando la motivacién y su influencia facilitadora u obstaculizadora del
cumplimiento de los objetivos de aprendizaje establecidos.

Desde este lugar, entendemos por «comunicacién» de acuerdo con su defi-
nicién etimoldgica del latin communicare, que significa participar, compartir vy,
también communio, o comunion, participacién mutua, asociacién. Es un proceso
dialégico, participativo, de vinculo interpersonal. Asimismo la entendemos, si-
guiendo el razonamiento de Marta Rizo, como interaccién social y fundamento
de la construccién del mundo social. Al respecto, refieriendo a O’Sullivan, la
autora sostiene que «en el proceso de comunicacion los sujetos proyectan sus sub-
jetividades y modelos del mundo, interacttian desde sus lugares de construccién
de sentido. En términos muy generales, la interaccién puede ser comprendida
como “el intercambio y la negociacién del sentido entre dos o mds participantes
situados en contextos sociales™ (Rizo, s/p)

b. Resistencia al cambio y resolucién de conflictos

Desde la perspectiva de Lidia Ferndndez y de Eugene Enriquez, es constitutivo a las
organizaciones la tendencia a no cambiar, a repetirse desligdndose de los procesos
histéricos. Por lo tanto los conflictos, efecto de la resistencia al cambio y las formas
de resolverlos por parte de los lideres de la organizacién, se vuelven un factor clave
con alto impacto en el desarrollo de la organizacién, de los grupos y de los sujetos.

A nivel de los sujetos que aprenden, el obstdculo impide el aprendizaje de lo
nuevo, entonces es necesario que el proceso de ensefianza se centre en todo lo que lo
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frena. El apoyo instrumental y emocional se vuelve un factor clave para que los su-
jetos no entren en situaciones dilemdticas y puedan gobernar su proceso de cambio.

A nivel de la organizacién, Julidn Lépez Yédnez y Lidia Ferndndez coinciden
en que el modelo politico pedagégico es el que permite o no el aprendizaje or-
ganizacional. Son factores criticos el papel que juegan los que tienen poder en la
resolucién de conflictos, el cémo afecta a las otras dimensiones institucionales,
as{ como sus contradicciones internas que son las que hacen que el proceso fraca-
se. Ambos autores advierten que para que el aprendizaje organizacional ocurra,
requiere del procesamiento social de la informacién, hasta llegar a interpretacio-
nes colectivas acerca de los hechos y conocimientos.

La estrategia metodolédgica curricular

Desde la teorfa curricular, el curriculo es un «proyecto selectivo de cultura, cultu-
ral, social, politica y administrativamente condicionado que rellena la actividad
escolar, y que se hace realidad dentro de las condiciones de la escuela tal como se
halla configurada» (Gimeno, 40). Por estrategia entiendo como la secuencia inte-
grada de acciones y procedimientos seleccionados y organizados que atendiendo
a todos los componentes persiguen alcanzar los fines educativos establecidos

El propésito de la estrategia es vencer dificultades con optimizacién de tiem-
po y recursos. Permite definir qué hacer para transformar la accién existente e
implica un proceso de planificacién que culmina en un plan general con misio-
nes organizativas, metas, objetivos bdsicos a desarrollar en determinado plazo
con recursos minimos y los métodos que aseguren el cumplimiento de dichas
metas. En el dmbito educativo se refiere a la direccidn pedagdgica de la transfor-
macién de unos sujetos desde un estado real hasta un estado deseado.

METODOLOGIA

Desde una epistemologia critica integral, entiendo que la adopcién de una pers-
pectiva ontoldgica sobre la realidad no es un a priori sino que depende de la
naturaleza del problema a investigar. Comparto con Carlos Cullen que la educa-
cién «es un complejo proceso social que tiene diversos escenarios, protagonistas,
peripecias y libretos [. . .] que [. . .] tienen l6gicas propias, c6digos mds o menos
restringidos, movimientos mds o menos pautados» (14).

Segiin este autor existen por lo menos tres escenarios de la educacion: los politicos,
donde se elabora el curriculo prescripto estando su dindmica marcada por diversas
tensiones, publico-privado, equidad-inequidad, coercién-consenso; los escenarios ins-
titucionales de la educacién, donde se realiza el curriculo prescripto con su dindmica
marcada por los conflictos autoritarismo-participacion, libertad-directividad, singu-
laridad-socializacién, aislamiento-comunicacién, reproduccién-transformacion, etc;
y por tltimo el escenario subjetivo de los sujetos pedagégicos y su conflicto central
por el reconocimiento del deseo de aprender y del poder de ensefar.
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Si miramos el segundo escenario de la organizacién educativa observamos
que es una realidad humana concreta situada en un contexto histérico y geogri-
fico. Adoptando la analogia con el ser humano, es posible pensar en ella como
constituida por motivaciones, deseos inconscientes y conscientes, conocimien-
tos, ideas, representaciones, es decir dotada de personalidad. Asimismo, puede
ser explicada adoptando distintos puntos de vista, siempre complementarios, en
términos de estructuras y niveles; de sistemas y sus interacciones; de procesos
dindmicos de larga duracién, mediana y corta.

Como «realidad histdrica» del pasado, es una reconstruccién y su aprehension
relativa al punto de vista del observador —sea este historiador o entrevistado—
que desde los problemas e inquietudes sobre su presente selecciona, de una
realidad multifacética, aquellos hechos que le interesan problematizar y, en el
caso del historiador, comprenderlos en su sentido profundo. Para el investigador
este enraizamiento en el presente es, a la vez que estimulo, fuente de errores y de
distorsién, como el anacronismo y el presentismo. Esto exige dialectizar la rela-
cién pasado-presente a través del didlogo entre la sociedad de hoy y la sociedad
de ayer

LOS SUPUESTOS EPISTEMOLOGICOS

Desde el punto de vista de la produccién de conocimiento, entiendo que es co-
construido por el investigador y los investigados en un contexto concreto de
entrecruzamiento de perspectivas y puntos de vista. Entiendo que la investiga-
dora es un sujeto que aprende desde sus marcos referenciales y en proceso de
transformacién quien, en su confrontacién con los «otros» significativos, los va
ampliando y modificando sus hipétesis. En este sentido, opté en todas las fases
del proceso investigativo por la construccién inductiva de teorfa mediante el mé-
todo comparativo constante o Grounded Theory:

Una teoria construida desde los datos es una teorfa generada de manera
inductiva desde los fenémenos que pretende comprender [. . .]. El método
comparativo constante no busca medir el ajuste de la realidad a ciertas
variables preestablecidas sino que busca descubrir la teorfa que estd impli-
cita en la realidad estudiada. (De Angelis, 1-2)

Si bien desde esta perspectiva el énfasis estd en la generacién de categorias por
parte del investigador, en mi caso me basé en constructos y tipologias generadas
por otros investigadores desde el andlisis institucional, organizacional, la teoria
curricular, de la planificacién, de la administracion, de la pedagogia, la psicope-
dagogia y la diddctica.

El segundo supuesto de partida es de ruptura con la nocién tradicional de obje-
tividad, en el sentido atribuido de «neutralidad» o asepsia afectiva en la percepcién
de «a verdad» y el necesario distanciamiento sujeto-objeto. En este tltimo aspecto,
propugné por establecer una relacién de comprensién empdtica con una época his-
torica y una relacidn sujeto-sujeto mds simétrica y de escucha real.
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El compromiso afectivo o la no neutralidad frente a los hechos atraviesan a am-
bos, observador y observado, y tiene consecuencias de orden metodolégico. Para el
investigador, la objetividad es una conquista que implica una reorientacién cognitiva
hacia el aprendizaje acerca de si mismo. Aprendizaje de su compromiso intelectual,
implicancia con el objeto y de los motivos de su ansiedad frente a sus datos durante
todo el proceso, la reflexividad del investigador sobre las deformaciones tiene la fi-
nalidad de reducirlas al minimo para conquistar, como sostiene George Devereux,
una objetividad auténtica, no ficticia. Desde este punto de vista, la objetividad es el
trabajo para lograr el deslinde necesario entre sujeto-objeto, que lo da la teorfa.

En el caso de o observado», que son sujetos que hablan y sienten, la no
«neutralidad» supone entender que ellos no son neutrales frente a sus practicas
culturales como no lo son frente a las preguntas del investigador: cuestionan, no
contestan, preguntan y, en una palabra, son agentes.

La existencia de multiples percepciones y versiones de los hechos, la posibilidad
de no haberlas madurado, pudo haberme llevado a empobrecer y distorsionar una
realidad multifacética y rica confundiendo mi interpretacién de los hechos con la de
los otros. Distinguir la interpretacion de la investigadora de las de cada uno de los
sujetos, los consensos y disensos al evaluar un hecho es un factor critico que afecta
la confiabilidad de los datos. De acuerdo con Lidia Fernindez, esto tiene consecuen-
cias de orden metodolégico e implica una serie de criterios técnicos a la hora del
trabajo de andlisis interpretativo: 1) cada hecho, cada dato deberd ser analizado en
la trama de significaciones de tipo universales y en las que provienen de su contexto
socio-histérico; 2) cada hecho deberd ser analizado en todos sus dmbitos de expresion:
individual, interpersonal, grupal, organizativo, social y esto nos dard los matices del
hecho; 3) desde los ojos de cada uno de los actores, la sintesis de la mirada nos dard el
estilo y la idiosincrasia, la experiencia institucional; 4) diferenciar con mayor nitidez
condiciones institucionales y resultados institucionales; 5) utilizar modelos explicati-
vos que acepten la contradiccién y los diferentes significados, tanto en relacién con la
interpretacién que dan los actores o nuestras hipdtesis; y 6) controlar nuestras hipé-
tesis con los miembros de la organizacién a través del cuestionamiento, la adicién de
informacién permitird avanzar en la tarea del conocimiento.

DESCRIPCION DE LA METODOLOGIA

En la realizacién de esta investigacién se triangularon diferentes métodos par-
tiendo del método general dialéctico como base filoséfica, el andlisis histérico
y el estudio de casos. El método empleado en el nivel empirico complementd el
andlisis del discurso a partir de fuentes documentales y entrevistas semiestruc-
turadas con profundidad individual, con objetivos encaminados a conocer las
motivaciones e identidad.

El criterio para seleccién de las fuentes se basé en el estudio previo de
construccién de teoria. El proceso de categorizacién me permitié conocer en
profundidad el proyecto de formacién del Instituto Normal Rural uruguayo e
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hipotetizar acerca de los antecedentes e ideas inspiradores que influyeron en los
constructores del curriculo prescripto de formacién: la Seccién Educacién Rural.
Es importante aclarar que, junto con estas influencias, este organismo fue influi-
do por las demandas de congresos y mesas redondas de la Federacién Uruguaya
del Magisterio realizadas a finales de la década de 1940, 1955, 1957 y 1959.

Para trabajar la dimensién de las ideas tomadas del modelo de formacién de
maestros rurales del Normal de Victoria en Chile, seleccioné los Problemas gene-
rales de la ensefianza rural de Julio Castro y los Anales de Instruccion Primaria,
ambos de 1945. Este segundo documento me permitié datar la fecha probable en
que Castro viajé a Chile para hacer el estudio y realizar la contextualizacién del
mismo. De ambos documentos surgid la hipétesis de su realizacion en 1944. La
segunda hipétesis es la similitud evolutiva del contexto sociopolitico y educativo
chileno y uruguayo, periodo de reconstruccion social postdictadura y similitcud
en los problemas educativos de la escuela rural y de formacién docente.

Para trabajar la dimensién del concepto de Educacién Fundamental de la
UNESCO, estudié dos entrevistas: a una autoridad de la Seccién Educacién Rural
y a un estudiante del Normal Rural que trabajé previamente al ingreso en el Nu-
cleo Experimental de la Mina, trianguladas a su vez con la perspectiva de Miguel
Soler, también integrante de la Seccién Educacién Rural. En este caso utilicé
como fuente el documento «Informe: Concepto Educacion Fundamental. Anales
de Instruccién Primaria» de Miguel Soler, de 1955. El fundamento del estudio
de estos casos fue de mi interés por recuperar una versién lo mds acabada del
concepto de educacién fundamental en la interpretacién singular de dos actores
de la educacién uruguaya.

Sobre el punto de vista de las autoridades del la Seccién Educacién Rural,
he recuperado las razones del origen del concepto Educacién Fundamental en la
UNESCO. En el caso de la perspectiva de Soler, rescato la definicién de los fines de
la Educacién Fundamental y del concepto de educacién. En el caso del estudian-
te Leandro, maestro del Nicleo Experimental, destaco su interpretacion de las
finalidades de la Educacién Fundamental, la metodologia de trabajo y el tipo de
actividades educativas realizadas con los vecinos.

El disefio inicial de las entrevistas fue semiestructurado y se fue enrique-
ciendo en el proceso de trabajo de campo entre 2004 y 2006. En octubre de
2004, gracias a un informante clave, logré entrevistar a la autoridad de la Seccién
Educacién Rural que se encontraba en el pais. El disefio del cuestionario incluyé
temas generales con la idea de entrar al campo con la menor cantidad de hipédtesis
de manera de lograr una distancia minima y facilitar mis procesos identificato-
rios segtn lo propuesto por Lidia Ferndndez.

En marzo de 2006 realicé la entrevista al estudiante Leandro, ya con un dise-
fio mds estructurado a partir del trabajo sobre los datos de otras entrevistas, que
me permitieron ampliar las hiptesis. Para el disefio de las entrevistas semies-
tructuradas opté por el enfoque biogréfico, complementando las perspectivas de
Vincent de Gaulejac con la de Daniel Bertaux sobre el objeto de estudio.
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El modelo adoptado para el andlisis de las entrevistas fue el anilisis de con-
tenido desde las perspectivas de Laurence Bardin Para el procesamiento de la
informacidn recurri al paquete informdtico Atlas ti.

RESULTADOS

En los primeros meses de 1944, el Sub-inspector de Escuelas de Montevideo, Julio
Castro, habfa sido comisionado por el Consejo Nacional de Ensefianza Primaria
y Normal, presidido en ese momento por el arquitecto Carlos Pérez Montero,
para viajar a Chile (Anales, 341; Castro, 199). El propésito de este viaje fue la
realizacién de un estudio del funcionamiento de las Escuelas Normales de Chile.
Este se enmarcaba en el contexto de una proyectada consulta y debate educativo
entre maestros ¢ inspectores para octubre de ese afio, en la ciudad de Tacuarem-
bo, sobre el curriculo general o especializado para la escuela rural y la formacién
asimilada o segregada del maestro del medio rural respecto del maestro del me-
dio urbano. A su regreso, Castro elevé un informe al presidente del Consejo sobre
los resultados del estudio, donde defendid la idea que la Escuela Normal Rural de
Victoria se constitufa en un modelo de referencia para Uruguay.

Entre sus argumentos, sostenia la necesidad de una formacién segregada y
orientada con criterios similares para los maestros de la escuela rural uruguaya.
Al respecto decia que «pudo lograr una orientacién auténticamente rural [. . .J.
De ahi que la escuela Normal de Victoria, que pretende ser auténticamente rural,
tenga para nosotros particularisimo interés» (Castro, 203).

UBICACION Y CARACTERISTICAS EDILICIAS
DE UN ESTABLECIMIENTO NORMAL RURAL

El primer aspecto que valoraba Julio Castro en su informe era la ubicacién geo-
grafica del Normal de Victoria en una zona agricola. Al respecto, explicaba que
estaba «ubicada en una ciudad de la provincia de Canutin, al Sur, sobre «La
Frontera», en un medio de produccién agropecuaria» (203).

En cuanto a las condiciones edilicias, observaba como adecuados la am-
plitud y el contar con una escuela anexa, un predio para prictica de granja, la
realizacién de actividades deportivas y una chacra de 300 hectdreas destinada
a la ensefianza agropecuaria: «Tiene un edificio amplio y adecuado, contando
ademds con una escuela anexa, del tipo de nuestras antiguas Escuelas de Apli-
cacién. Consta de un predio de varias hectdreas, dedicado a parque, granja y
campo de deportes» (203).

LA SELECCION DE LOS DIRECTORES RESPONSABLES DEL PROYECTO

Los criterios a tener en cuenta en la seleccién del personal que iba a estar a la
cabeza del proyecto era otro aspecto critico para el éxito del proyecto de cambio,
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ademds de contar con los recursos econdmicos necesarios. Castro esgrimfa que,
en la eleccidn de los directores, habia que tener especial cuidado:

Esto es fundamental, porque mds alld de la técnica, mds alld de la compe-
tencia docente, el renovador en materia educacional, debe poseer calidad
y condicién humanas, capaces de dar autenticidad al ensayo y capaces de
encontrar en ¢l las proyecciones de porvenir que la sociedad espera de sus
renovadores de la educacién. (216)

El hecho de que las autoridades de la educacién chilena ponderaran la cali-
dad ética por encima de lo técnico despertaba su asombro. Segtn ¢él, aquélla era
un aspecto no considerado por las autoridades uruguayas a la hora de evaluar la
capacidad directiva de un funcionario. Al respecto dice:

Es curioso sefalar que lo que se considera mds importante para que estas
secciones tengan éxito, es la calidad del hombre que se ponga al frente de
cada una de ellas. Y lo sefialamos como curioso, porque esto prueba que
atn en Chile sigue valiendo la condicién humana de los técnicos, tan
olvidada muchas veces en las formas de designaciones. (216)

Finalmente, senalaba que el éxito dependia, ademds, de un elevado compro-
miso e implicacién de los lideres con el proyecto. Esto, argumentaba, era también
una cuestiéon fundamental: «debe ponerse a su frente al maestro mds capaz de
realizarlo y que quiera realizarlo»(216).

VENTAJAS EDUCATIVAS DEL REGIMEN DE INTERNADO

La convivencia en internado presentaba ventajas educativas para los docentes y los
estudiantes. Castro se muestra sorprendido por lo observado durante su estadia
en el Normal de Victoria: «nos causa sorpresa la multiplicidad de posibilidades
educativas que surgen de la vida en comtin» (212). Para los estudiantes, «desde el
punto de vista de la formacién de la personalidad es extraordinaria la influencia
que gana la accién educacional» (212). La accién permanente del instituto sobre
todos los aspectos de la personalidad del estudiante hace que la condicién de
educador sea su esencia.

Para los docentes, la convivencia con los estudiantes también los beneficia, ya
que despierta en ellos y ellas un sentido de pertenencia institucional. Al respecto
escribe que «es de fundamental importancia: obliga a una permanente convi-
vencia y hace que el estudiante, y tal vez en mayor grado el profesor, sientan a la
escuela como su propia casa» (214).

PILARES PARA LA CONVIVENCIA EN INTERNADO

La organizacién deseada como comunidad de vida del Normal de Victoria se
basaba en tres pilares o ejes. Para el Consejo de Profesores el primer pilar de la edu-
cacidn estaba constituido por las necesidades del estudiante. Al respecto, Castro lo
evoca con las siguientes palabras: «La organizacién y vida de la Comunidad deben
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surgir de las necesidades materiales y espirituales de los estudiantes» (206). Tam-
bién sostenia ese Consejo como condicidn esencial la naturalidad en su gestacién y
desarrollo. Finalmente observaban el cuidado de las relaciones pedagégicas como
condicién de la cultura de la organizacién: «un régimen de Comunidad exige una
gran capacidad de autocontrol de parte de maestros y estudiantes, por eso acuerda
dedicar una atencién preferente al problema» (206), recordaba Julio Castro.

POSICIONAMIENTO POLITICO INSTITUCIONAL
EN LAS RELACIONES PEDAGOGICAS

Que la direccién jerarquizara una ética de las relaciones pedagdgicas basada en
la colaboracién era evaluado por Castro como el estilo de vida adecuado para la
formacién integral de la personalidad del estudiante. Al respecto dice:

Desde el punto de vista de la formacién de la personalidad [. . .] el ejercicio
de la convivencia social hace que [. . .] la colaboracién entre compaieros,
la colaboracién entre maestros y estudiantes, la exaltacién de los bienes
sociales por sobre los individuales, etc., ganan jerarquia y permanencia

dentro de la organizacién de la comunidad. (212)

De acuerdo con él, cuando predominan estos valores y al estudiante se le per-
mite libertad de expresién, éste queda emancipado de culpas por los problemas de
aprendizaje. Al respecto, Castro sefiala que «cuando en un internado no exista ni
el temor ni la vergiienza por el problema interno ni oculto del alumno cuando el
régimen de vida se basa en la libertad, la colaboracién y el autocontrol, la funcién
docente del internado es harto dificil pero también infinitamente fecunda» (213).

EL PODER- AUTONOMIA DEL ESTUDIANTE

La inexistencia de control del estudiante por parte de la autoridad pedagdgica
era otra de las cualidades destacadas de la disciplina de ese internado. No habia
castigo ni sancién en tanto en la relacién pedagdgica primara, segin Castro, «el
criterio [. . .] [que] se basa en la confianza por parte de los estudiantes y en la
comprensién por parte de los maestros» (213).

De igual manera, valora la concepcién de la relacién pedagdgica como re-
lacién de ayuda que les da independencia a los estudiantes. En el marco de sus
reflexiones acerca del trabajo de los equipos de investigacién, expresa que «los
equipos con sus asesores (profesores) a base de los antecedentes suministrados
por la exploracién previa, trazan los planes de la labor a realizar» (208) y que «los
equipos trabajan independientemente ayudados por sus asesores» (210).

LA COMUNICACION ENTRE ESTUDIANTES: EL TRABAJO EN EQUIPO

La organizacién del trabajo de investigacién de la sociedad en equipos inde-
pendientes, divididos de acuerdo con la dimensién del estudio, era otra de las
fortalezas del modelo institucional. Castro lo sefiala, al evocar las palabras del
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director Covarrubias, sobre el trabajo realizado el afio anterior: «Los equipos se
organizaron, de acuerdo con los sectores de la cultura, en cientifico, artistico y
técnico» (207). La divisién en equipos de investigacién era doblemente ventajo-
so: «para evitar la dispersién de fuerzas y de intereses se realiza segin un plan
y dividido el trabajo por equipos» (207). En forma similar evalda la préctica de
eleccién de los responsables por parte de los mismos estudiantes: «los tres equipos
indicados y ellos mismos eligen los jefes responsables» (208).

La combinacién del trabajo de los equipos en forma independiente con el
impulso de una comunicacién fluida y una retroalimentacién positiva entre los
mismos era otra de las cualidades valoradas de la politica pedagdgica. Esto lo
dice al recordar la organizacién del trabajo en la etapa de recoleccién de datos, la
llamada etapa de realizacién: «el trabajo de conjunto de los equipos, trabajo de
los equipos independientemente y cambio de opiniones entre los componentes de
distintos equipos» (209-10).

LA COMUNICACION EN LA DIRECCION: TRABAJO EN EQUIPO
E INTERDISCIPLINARIEDAD

El consejo directivo estaba compuesto por los responsables de las secciones For-
macién Profesional, Sociocultural y Socioeconémico. El disefio integrado del
curriculo es valorado por Castro en su informe: «Esta seccién [formacién profe-
sional] atiende a la formacién cultural pedagégica de los estudiantes, cuidando
en ello de cumplir con una condicién: debe en su proceso, utilizar en todo lo
utilizable, los aportes de las otras dos secciones» (204).

La Asamblea de Profesores era una instancia orgdnica semanal de trabajo del
equipo directivo con los docentes. Al respecto explica que «el organismo encarga-
do de realizar el estudio de los planes de trabajo es la Asamblea de Profesores de
la Escuela que ordinariamente se retine todas las semanas» (205).

La participacién docente en la planificacién del curriculo tenia, segtn él,
efectos positivos en la identidad profesional del docente. Al respecto, reflexiona
sobre ello en los siguientes términos: «Los problemas escolares estudiados en co-
mun crean en el profesor una actitud espiritual de colaboracién y de interaccién
escolar que los aleja de la sistemdtica particular de su «asignatura», para hacerlos
entrar de lleno en la totalidad escolar» (214).

LA IMPORTANCIA DE LA RESOLUCION DE CONFLICTOS

La resolucién de los problemas de los estudiantes era uno de los ejes de atencién
preferencial de la direccién. Castro valora la existencia de tres instancias para la
explicitacion y el didlogo con el propdsito de resolver los conflictos emergentes
de la convivencia social.

En primer lugar, valora que en la «Asamblea de Profesores y Estudiantes se
ha hablado de la posibilidad de organizar un Comité de Apreciacién de la Con-
ducta» (213). En segundo lugar, los comités de estudiantes «se forman ya por
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iniciativa propia de los estudiantes, ya por sugerencia de la Direccidn, ya porque
una necesidad asi lo exige. La critica a la alimentacién dada en el plantel, trajo
como consecuencia la formacién de un Comité de Alimentacién que funciona
con el asesoramiento del médico escolar» (212).

Asimismo, juzga positivamente la existencia de otros comités de estudiantes
cuya finalidad era favorecer la comunicacién y participacién en la solucién de sus
problemas como la canalizacidn de sus intereses formativos. Al respecto, Castro
dice que «los hay de Manejo Interno, Artistico, de Publicaciones (que publica una
revista —«Los Pinos»— y mantiene un diario mural), de Deportes, Indigenal, y
de Cooperativa (que fue el Gnico que fracasé)» (212)

En tercer lugar, en el Consejo de Profesores se ven «los problemas que plantea
el funcionamiento de la escuela. En estas reuniones se discute tanto los proble-
mas técnicos (plan de estudios, actividades a realizar, apreciacién de resultados),
como los que va planteando la vida escolar (disciplina, problemas de conducta,
sanciones)» (213).

ESTRATEGIA METODOLOGICA CURRICULAR
Y FORMACION INTEGRAL DEL ESTUDIANTE

Castro acuerda con la visidn del proyecto de formacién de lograr que el maestro
contribuya al cambio de la sociedad: «Contribuir al conocimiento de la colecti-
vidad regional y contribuir a su transformacién hacia mejores formas de vida»
(211). De igual forma valora la misién de formarlo como «un explorador discipli-
nado, pero [. . .] también un espiritu que se va enriqueciendo en la técnica de la
transformacién econémica y social del pais» (211). Y en el logro de esto radicaban
las esperanzas de los lideres del proyecto del normal de Victoria, segin él .

Castro percibe positivamente los tres fines particulares definidos para la Sec-
cién Formacién de la Ensefianza Profesional:

En lo moral, la creacién de un clima de confianza entre estudiantes y
maestros; la formacién del sentido de responsabilidad y el espiritu de
trabajo en equipo; el dominio de si mismo; el desarrollo del espiritu de
justicia; el fortalecimiento del cardcter; favorecer la accién educativa de
los estudiantes entre si. (205)

Por su parte, para la formacién ética y el desarrollo moral el instituto aprove-
chaba «las maltiples posibilidades que ofrece la vida del internado» (204).

En lo intelectual, los objetivos apuntaban a desarrollar la capacidad democré-
tica: «capacidad para comprender el punto de vista ajeno. Hdbito de la discusién
objetiva, espiritu critico y gusto por el andlisis» (206). Y en lo social, a mejorar
«las dotes de organizacién de los estudiantes» (204), aprender a controlarse en
tanto miembros conscientes de un grupo y el trabajo en equipo para la cohesién
comunitaria: «La técnica del trabajo en sociedad, a resolver los asuntos en comn,
que adquieran confianza en el trabajo colectivo» (204).
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LA FORMACION TECNICA PARA LA INVESTIGACION-ACCION SOCIAL

Las secciones sociocultural y socioecondémica eran las dreas curriculares que tenian
por finalidad la formacién en investigacion, con el propésito de que el maestro
comprendiera en profundidad la integralidad de los problemas de las personas con
quienes iba a trabajar. La primera seccién tenfa como objetivo general investigar la
historia y caracteristicas psicosociales y sociolgicas del habitante adulto o nifo del
medio. La seccién socioeconémica, investigar los aspectos econémicos.

En su apreciacién critica, Castro sefiala que la escuela Normal de Victoria
practicaba una técnica revolucionaria en tanto «realiza la verdadera formacién
social de sus estudiantes: les proporciona el conocimiento del medio regional,
las técnicas para las investigaciones sociales y ademds los forma en una actitud
de activa militancia en la lucha por la superacién de la colectividad. Ademds esa
accién directa, genera en el estudiante que se forma una actitud de comprensién
y simpatia hacia el grupo social, base en la que se asentard su accién educativa
posterior» (216).

El estudio de la sociedad regional apuntaba fundamentalmente a elaborar
soluciones de salida a los problemas y era uno de los aspectos mds importantes
de la formacién del futuro maestro. Al respecto, en su informe sostiene que «la
informacién y el conocimiento por un lado y la accién superadora por otro,
es uno de los aspectos mds importantes de la obra que se realiza en la escuela»
(214).

Entre las acciones educativas en la comunidad proyectadas a futuro para las
secciones sociocultural y econémica, Castro valora la inclusién de «Brigadas de
alfabetizacién; Equipo teatral y cinematogrfico; Equipos musicales. Equipos
radiales. Estacion radial. Creacién de bibliotecas méviles. Exposiciones de cada
seccion. Exposiciones ambulantes. Conferencias. Publicaciones. [. . .] Deportes,
cultura fisica e higiene» (217).

Respecto del plan de acciones para la seccién econémica, juzga positivas las
actividades «Accién educativa en el terreno agricola, industrial, y maritimo. Expo-
siciones [. . .| Conferencias [. . .] Publicaciones [. . .] de cardcter econédmico» (218).

RECURSOS EDUCATIVOS VARIADOS E INTEGRADOS

Finalmente, Castro pondera la generacién de conocimiento integral como cri-
tica ya que, segtn él, afecta la calidad de los resultados de aprendizaje. Al
respecto sefiala que «de ella depende en gran parte la calidad de los resultados
obtenidos. La elaboracién puede durar algunos dias, semanas y hasta meses»
(210). E incluye desde buscar informacién en libros y en personas ilustradas
hasta «trabajos de experimentacién y observacién que aclaren los problemas.
Hacen grificos, cuadros, mapas, estadisticas. Elaboran los motivos histéricos
cogidos con rapidez en la excursién. Trabajan las frases musicales. Preparan
grabados en madera» (210).
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EL CONCEPTO DE EDUCACION FUNDAMENTAL DE LA UNESCO

De acuerdo con el relato de una de las autoridades de la Seccién Educacién Rural
de aquella época, una de las causas del origen del concepto y la metodologia de
trabajo de la Educacién Fundamental fue que

tras la Segunda Guerra Mundial habfa que reconstruir, no solamente
aquellas naciones que habfan quedado devastadas por la guerra sino tam-
bién reconstruir las partes del mundo que estaban sumidas en la pobreza,
la ignorancia, la marginalidad etc., tras la tremenda impronta, podriamos
decir colonizadora de continentes enteros. (Entrevista a autoridad de la
Seccién Educacién Rural )

De acuerdo con el testimonio, el efecto de la guerra llevé a la unEsco a plan-
tearse un nuevo enfoque educativo como respuesta de solucién para la numerosa
poblacién adulta analfabeta, hombres y mujeres con hambre del llamado Tercer
Mundo. La propuesta era heredera de algunos de los planteamientos y metodologia
de trabajo de la experiencia mexicana y sus misiones de extensién de la educacién al
medio rural de principios del siglo xx. De acuerdo con el entrevistado, la educacién
fundamental era «un enfoque que tendia a lo que mds adelante se llamé “educacién
para el desarrollo comunitario” y lo que, en el fondo, es la educacién bésica para las
poblaciones en condiciones de marginalidad o de pobreza».

Era un paquete doctrinario de educacién bdsica para todo el mundo, libremente
elegido, susceptible de ser aplicado por cualquier paisy, si ello era asi, entraban en
lo que la uUNEsco denominaba su Proyecto Principal de Educacion Fundamental.

En 1958, la UNEScO resolvié no emplear el concepto en el organismo a causa
de que en algunos paises los maestros parcializaron el trabajo en la comunidad
en detrimento de la apertura de escuelas. Sobre la «desaparicién» del concepto el
entrevistado opina:

Estos vaivenes, podriamos decir, del vocabulario pedagdgico, son frecuentes
en la historia, hacen mucho dafio y en el fondo distraec muchas veces de las ta-
reas bdsicas y fundamentales de todo sistema educativo. Hay olas en las cuales
decimos «no no, yo hago aqui educacién permanente» y el otro dice «yo hago
educacién popular» y el otro dice «yo hago educacién liberadora» y por ahi
podemos seguir y en el fondo lo que tenemos que hacer es educacion, lo cual
no quiere decir seguir un modelo convencional, tradicional, inmutable.

El entrevistado evaltia positivamente el hecho que el Uruguay haya adoptado
el enfoque para trabajar en el medio rural. Al respecto sostiene que

resultaba aplicable en todos aquellos medios en los que hubiera carencias
importantes en el desarrollo econémico social y cultural y eso entré en el
Uruguay a través de los que fuimos a Pdtzcuaro a formarnos y volvimos
al pais con el propésito de ver si podiamos dar un empujén més a las
actividades de educacién rural.

En su percepcién de la aplicacién de este concepto en nuestro pais, se daba
cumplimiento, en parte, a la idea de Agustin Ferreiro. Evoca el pensamiento de
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Ferreiro en los siguientes términos. Agrega el entrevistado: «La escuela debia con-
siderar que su 4rea de accién era todo un amplio perimetro de cinco kilémetros
alrededor de la escuela y que sus estudiantes en realidad no eran los nifios mds
vinculados sino todos los habitantes que hubiera en esa drea».

Para gran parte de su generacién, la escuela rural multigrado para recuperarse
de su crisis tenia que «no solamente [. . .] dedicarse al nifio sino que tenfa que
abrir las puertas y llegar a la comunidad y trabajar no solamente con el nifio sino
con la madre, con el padre, con los jévenes y en todo aspecto». En tltima instan-
cia, la escuela debia devolverles la responsabilidad de la educacién comunitaria en
beneficio del desarrollo integral de los nifos y nifias escolares.

LA PERSPECTIVA DE MIGUEL SOLER SOBRE LA EDUCACION FUNDAMENTAL

El maestro Miguel Soler fue becado por el Consejo Nacional de Ensefianza
Primaria y Normal en 1952 para especializarse en Educacion Fundamental en
México. En su primer informe, al Consejo senalaba que el problema de la miseria
no se resolvia sélo con medidas de cardcter econdmico y que la tarea del maestro
guiado por los principios de la Educacion Fundamental era ayudar al campesino
a modificar la actitud frente a la vida y sus problemas.

Al respecto sostiene en el informe que «al hombre que ha vivido acosado por la
miseria puede resultarle dificil integrarse al esfuerzo constructivo de la sociedad»
(Soler, 172). Por eso, la tarea del maestro es llevarlo «de la derrota, el pesimismo y el
resentimiento a la esperanza, el deseo de evolucionar y la fe en las posibilidades que
tienen los hombres cuando luchan juntos por una vida mejor» (172).

Segtin Soler, el objetivo del trabajo del maestro era ayudar a la comunidad
entera a comprender sus problemas de salud, econémicos, de vivienda, recreacién
y educativos, a que desee resolverlos y aprenda cémo hacerlo valiéndose de sus
propias fuerzas y del esfuerzo colectivo. Educarlos, escribe Soler, consiste en

unirlos alrededor de su propésito, hacerles discutir el problema, indicarles
qué agencias de gobierno pueden ayudarles, ensefarles como gestionar
esa ayuda y, fundamentalmente, hacer nacer en ellos la conciencia de que
la mayor parte de la tarea radica en ellos mismos, que deben organizarse
para su cumplimiento. (173)

Desde la perspectiva, las misiones socio-pedagégicas de los estudiantes de
magisterio y la Escuela Granja son ejemplos claros de la aplicacién de esta estra-
tegia de trabajo en Uruguay.

LA CONTRIBUCION DE LA EDUCACION FUNDAMENTAL

De acuerdo con un estudiante del Instituto Normal Rural que llamaré Leandro,
la metodologfa de trabajo suponia una escuela que diera una respuesta integral a
los problemas. «En aquel tiempo se hablaba de cinco aspectos: lo econdmico, lo
educativo, lo recreativo, la salud, la vivienda [. . .] que uno los tomaba como si
fuera parte del programa de su trabajo» (Leandro).
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El estudiante estaba convencido de que la necesidad de cambio debia surgir
de la gente misma. Al respecto afirma «que cada uno, por su propio medio, sea el
factor del cambio. O el hombre colectivamente en el grupo de la comunidad, que
se sienta integrado al grupo y el factor de cambio de esa comunidad» (Leandro).

Recuerda orgulloso el trabajo que realizé con la comunidad en su trayectoria
como maestro del Nucleo Experimental y como director de una escuela rural
multigrado de Canelones.

Me acuerdo de todas las campanas que hicimos. Campana del excusado,
la campana del vidrio para poner en las puertas ciegas y en las ventanas
ciegas de los ranchos, la campana del blanqueo por la vinchuca, la cam-
pafa de huerta trayendo semillas y fracciondndolas para venderlas de a
poquito a cada uno. Yo que sé. (Leandro)

En sintesis, en su percepcién es necesario que el educador ponga la cultura
al servicio de las necesidades profundas de padres y madres de los alumnos de su
escuela y la comunidad toda.

CONCLUSION

A través de su estudio del modelo institucional del Normal de Victoria de Chile,
Julio Castro plantea un sistema de criterios de calidad ética de las condiciones de la
cultura educativa en la que es necesario se formen los futuros maestros de escuela
rural para desarrollar un perfil profesional de promotor cultural, comprometido
con las necesidades educativas profundas de los sectores populares del campo y la
transformacion de su realidad. Estos criterios dan cuenta de una cultura de forma-
ci6én alternativa al modelo «universal y urbano» de maestro y al modelo pedagégico
tradicional verbalista, memoristico y disciplinar. En su lugar, propone uno que de-
sarrolle en el estudiante actitudes de comprensién y asistencia con las poblaciones
que atiende, cualidades de un maestro «auténticamente rural».

Para cumplir con esta misién, Castro percibe como necesarias unas con-
diciones de formacién cuya esencia es el sujeto de aprendizaje y los conflictos
del crecimiento en la identidad profesional que comienzan en una preocupa-
cién por el desarrollo de la personalidad total. La politica pedagdgica adecuada
para desarrollar la tolerancia y la capacidad democrdtica del estudiante favorece
una comunicacién basada en la confianza entre roles jerdrquicos a través del
trabajo en equipo por niveles funcionales y generalizado en los momentos de
evaluacién institucional, como con los grupos comunitarios. Para facilitar los
procesos de aprendizaje, Castro pondera la interdisciplinariedad, la calidad de
asesor del docente que asiste en funcién de las necesidades de aprendizaje de
los equipos de estudiantes y una pedagogia experimental. También propone el
desarrollo y concrecién del espiritu de justicia social en el estudiante a través de
la investigacién y las actividades educativas, culturales, recreativas y de mejora
productiva.
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En la perspectiva de autoridades del organismo de direccién politica de la
educacién rural y de un estudiante del Instituto Normal Rural de la generacién
de 1960, el aporte del concepto de Educacién Fundamental es la idea de una
educacién bdsica para adultos y jovenes en lo recreativo, la salud, la vivienda, la
educacién y lo econdémico. En la memoria colectiva, son valoradas positivamente
las acciones cohesionadas para la superacién en cualquiera de estas dreas como
emergentes de los discursos de los problemas percibidos en la comunidad.
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RESENA DE JORNADA



PRIMERA JORNADA DE HISTORIA DE LA EDUCACION RIOPLATENSE

Primera Jornada de Historia de la
Educacion Rioplatense: «El Con-
greso Pedagdgico  Internacional
Americano de 1882». Organiza-
do por la Sociedad Argentina de
Historia de la Educacién (sAHE) y
la Sociedad Uruguaya de Historia
de la Educacién (sune). Monte-

video, junio de 2011.

Este evento fue convocado como el co-
mienzo de futuras instancias de debate y
reflexién sobre temas comunes en torno a
la historia de la educacién. Para esta Prime-
ra Jornada fue seleccionado como tema «El
Congreso Pedagégico de 1882, cuando se
reunieron delegaciones de Uruguay, Bra-
sil, Paraguay, Bolivia, San Salvador, Costa
Rica, Nicaragua y Estados Unidos para
discutir y debatir cémo debia encararse la
educacion entre pueblos. El congreso fue
convocado en el marco de la realizacién de
la Exposicién Continental de la Industria,
realizada en Buenos Aires en el mismo afio.

Esta Jornada estuvo conformada por
tres mesas de trabajo. La primera traté «El
Congreso de 1882 y la construccién del
Estado Docente: laicidad, nacionalidad e
integracion social» en la que participaron
Maria del Carmen Ferndndez (Universi-
dad Nacional de Rosario, UNR), Antonio
Romano (UdelaR) y Agapo Palomeque
(Sociedad de la Educacién del Pueblo).
La segunda mesa traté «El congreso de
1882 y la temdtica escolar: higienismo,
cuerpo y género» participando Angela
Aiseinstein (UBa), Paola Dogliotti (1SEF),
Fernanda Sosa y Andrea Cantarelli (Ude-
laR, autora de esta resefa). Por utltimo,
la tercera mesa, «El Congreso de 1882 y
las perspectivas de la educacion popular»
estuvo conformada por Lidia Rodriguez

(uBa), Luis Delio (UdelaR).

Jorge Bralich abrié el encuentro
como presidente de la SUHE resaltando la
importancia que tiene y para la institu-
cién creada hace un afo y destacando la
relevancia de la ocasién porque implica
establecer un vinculo fuerte entre colegas
uruguayos y argentinos. El tema selec-
cionado fue dirigido con ese propdsito.
Por su parte, Miriam Southwell, presi-
denta de la saHE agradecié la instancia
de intercambio de experiencias entre las
dos orillas.

Como sintesis de esta jornada, des-
tac6 el «momento politico» que implicd
el Congreso Pedagdgico Internacional
de 1882, fundamental en el devenir de
la construccién del campo pedagdgico
en Uruguay. Este debate contrapuso las
voces de un grupo de importantes acto-
res politicos y educacionales y es posible
encontrar aqui los fundamentos de las
principales significaciones asociadas a la
escuela publica. Allf se puede ver —dice
Romano— que aparece la idea de escuela
piiblica asociada principalmente como
escuela comiin, como proyecto de hacer
formar parte a todos de una comunidad
politica. En este discurso, la escuela co-
mun va a ser disputada entre diferentes
concepciones del liberalismo, unas po-
niendo el acento en la responsabilidad
del Estado, capaz de instituir al ciuda-
dano, otras en garantizar la libertad de
los padres como parte de la defensa de
los derechos de los individuos frente al
Estado. Terminarfa venciendo la primera
posicion, la de la escuela obligatoria, pero
sin dejar de reconocer que no es posible
imponerle a las familias una posicién no
religiosa contra su voluntad.

No obstante, aqui va a aparecer otra
significacién fundamental asociada a la
idea de escuela que es la escuela laica,
que se define por su cardcter antidoc-
trinario. Pero si la ensefianza debe ser
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universal, también deberd llegar a to-
dos sin distincién de credos ni de razas.
Para ser comun, la escuela debe ser gra-
tuita. Por eso la ensefianza comuin debe
ser gratuita. Este «momento politico»
es paraddjico, porque va a definir una
matriz comun para pensar la educacién
que va a contraponer educacién y po-
litica.

El profesor Agapo Palomeque centré
su ponencia en la escuela laica haciendo
una distincién previa entre los térmi-
nos laicismo y laicidad. En el Congreso
—dijo— no se manej6 esta distincién
(que fue, en cierta medida, resultante
de desarrollos pedagdgicos posterio-
res). En realidad, quienes hablaron de
escuela laica aludieron a aquella institu-
cién educacional donde no se ensefiara
ninguna religién positiva (que quedaba
reservada, segiin la misma opinién, a
ser brindada en el seno de la familia o
en el templo). Este no fue precisamen-
te el concepto que presidié las primeras
normativas que se aplicaron tanto en
Argentina como en Uruguay. Ambos
paises aceptaron, aunque con distinta
modalidad, que en el 4mbito escolar se
ensenara una religic’m positiva (o varias,
como en Argentina).

La norma uruguaya (el Decreto-ley
de Educacién Comun del 24 de agosto
de 1877) mantuvo la ensefianza de la
religién catdlica —cuyo dictado seguia
siendo obligatorio para el docente, como
en la educacién colonial— pero mien-
tras el catecismo era explicado en clase
no se forzaba a asistir a los nifios cuyos
padres no estuvieran de acuerdo con ello:
«La ensefanza de la religion catélica es
obligatoria en las escuelas del Estado ex-
ceptudndose a los alumnos que profesen
otras religiones y cuyos padres, tutores o
encargados se opongan a que la reciban»
(articulo 18).

Andrea Cantarelli

Contrariamente a lo que muchos
han afirmado, esta férmula no sélo
no fue propuesta por José Pedro Va-
rela (debe recordarse que el Decreto-
ley redujo a 55 los 111 articulos de su
Proyecto) sino que expresé claramente
que no estaba de acuerdo con ella por
considerarla inconveniente, seglin car-
ta que publicé en E/ Bien Piblico el 18
de enero de 1879. Varela habfa ideado
un complejo mecanismo por el cual, en
cada escuela, habrfa una Comisién de
Distrito que debfa realizar la opcién so-
bre la ensefianza de la religién catdlica
y, para el caso afirmativo, y recién en
segundo lugar, los padres podian optar
por retirar a sus hijos durante el horario
de catequesis.

Por su parte, la norma nacional
argentina fue inspirada por Domingo
Faustino Sarmiento (Ley 1420, del afio
1884) e introdujo una variante que no
aparece en la uruguaya: permite que
cada nifio reciba la ensefanza religio-
sa que quieran sus padres y la brinda-
rd, en cada caso, el sacerdote, ministro
o pastor de cada sector religioso fuera
del horario del clase pero en el mismo
establecimiento educacional: «La ense-
fanza religiosa sélo podrd ser dada en
las escuelas publicas por los ministros
autorizados de los diferentes cultos, a
los nifios de su respectiva comunién, y
antes o después de las horas de clase»
(artticulo 8). La fuente de inspiracién
de esta norma seguramente la obtuvo
Sarmiento del Reglamento de la Escue-
la Normal de Versailles, cuyo articulo
30 disponfa: «La instruccidn religiosa se
da a los alumnos-maestros, segin la re-
ligién que profesen, o por un sacerdote
catdlico, o por pastores de otro culto».

El choque que permanecia latente
en el Congreso, entre quienes querfan
la «laicidad» entendida como supresién

184 Paginas de Educacion, vol. 4, 2011, Montevideo (Uruguay), 183-186. ISSN 1688-5287



PRIMERA JORNADA DE HISTORIA DE LA EDUCACION RIOPLATENSE

en el dmbito escolar de la ensefianza de
una religién positiva y quienes, por el
contrario, sostenfan que la escuela de-
bia ser «sustancialmente catélica», esta-
116 dos veces, cuando se enfrentaron las
mociones de un grupo de catélicos que
integraban, entre otros, Navarro Viola,
y las de los representantes de Buenos
Alires.

Dogliotti analizé dos informes rea-
lizados por los congresistas uruguayos,
centrando la atencién en la educacién
del cuerpo y en los discursos pedagdgi-
cos. Se trata del Informe de los delega-
dos oficiales de la Republica Oriental
del Uruguay, Jacobo A. Varela y Alfredo
Vizquez Acevedo y el Informe de tres de
cuatro de los delegados de la Sociedad de
Amigos de la Educacién Popular, Fran-
cisco Antonio Berra, Carlos Marfa Rami-
rez y Carlos Marfa de Pena.

De los discursos analizados en el
Congteso, se extrajo que las principales
preocupaciones habian estado centradas
en los modos de dominio de la natura-
leza infantil. De este modo, la pedago-
gfa se presentaba como el despliegue de
las técnicas que exigfan esta conquista.
Para esto necesité legitimarse como cien-
cia experimental, llamada «ciencia de la
educacién», informada por los saberes
provenientes fundamentalmente de la
psicologia y las ciencias médicas. Estas
constituyen el suelo epistémico —dijo
Dogliotti— sobre el que se edificé una
serie de intervenciones que apuntaban al
control sobre los cuerpos y a la regula-
cién de las poblaciones.

La teologia cristiana, lejos de haber
sido desplazada por los procesos de se-
cularizacién, tiene una presencia impor-
tante en las instituciones modernas. Los
procesos de secularizacién implicaron la
reformulacién de los mismos principios
pero en un nuevo envase: el laico. En la

tecnologfa pastoral, el maestro y el mé-
dico sustituyen en parte al cura, la psi-
cologia a la teologfa, el dualismo cuerpo-
mente al cuerpo-alma. Llegados a este
punto, se presenta como idea recurrente
que la educacién del cuerpo, en los dis-
cursos analizados en este Congreso, remi-
tfa sino a aquella instancia «infinitesimal»
desarrollada en todos los espacios de la
vida escolar donde una forma particular
de cuidado o gobierno de si y de los otros
se desplegé a partir de discursos higienis-
tas y psicologistas conformando una idea
de «naturaleza» que, performativamente,
constituyé al nuevo ciudadano bajo el
manto de la moral laica.

Sosa y Cantarelli trataron la educa-
cién de la mujer en el discurso de Jaco-
bo Varela en el Congreso Pedagdgico de
1882 planteando como desafio la pre-
gunta: ;Cémo da significado el género a
la organizacién y percepcién del cono-
cimiento en historia de la educacién de
la mujer? Se trata de pensar la historia
de la educacién de la mujer desde un
enfoque alternativo de género, es decir,
pensar el género como categorfa vincu-
lada con relaciones sociales e incluso en
su efecto sobre las relaciones sociales e
institucionales.

Jacobo Varela desde su ponencia,
afirmaba que el rol activo que tendria
la mujer mediante la educacién seria
fundamentalmente para mantener el
equilibrio social comenzando desde su
hogar. Fundamenta a su auditorio que
la mujer educada podrd ser mejor ma-
dre y esposa. En otras palabras —dicen
las autoras— «la mujer seguird siendo
mujer, pero educadar. Fortalece la cons-
truccién de un rol: por un lado ser ma-
dre educada y, por otro, ser maestra. De
esta manera se legitima desde la historia
de la educacién la construccién de la ca-
tegorfa de género.
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Luis Delio propuso el anilisis de
algunos de los aportes de la delegacién
uruguaya al Congreso Pedagégico de
Buenos Aires de 1882, en particular el
desempeno del Dr. Francisco Antonio
Berra, quien iniciaba entonces una fun-
damentada exposicién para desarrollar
las medidas que, a su juicio, podian
«mejorar la educacién» en las distintas
naciones representadas en el Congreso.
La primera medida propuesta atendia a
la conformacién de la opinién publica
respecto de la educacién senalando que
«uno de los primeros hechos que deben
producirse, es una propaganda podero-
sa, capaz de comunicar a la mayor parte
de las personas del pueblo ideas sanas en
materia de educacién, formar en ellos
convicciones, formar propdsitos enérgi-
cos para que tomen por si, la iniciativa
en la educacién popular'. La promocién
de las virtudes de la educacién propuesta
por Berra fue recogida por el Congreso e
integrada en la Primera Declaracién del
Congtreso: «Sobre difusion de la ense-
flanza primaria»*. Estas acciones permiti-
rian conformar «una base sélida, estable,
progresiva alrededor de las escuelas, que

1 Consejo Nacional de Educacién. E/ Monitor
de la Educacion Comiin. Afo 1. N° 8. Buenos
Aires, 1882, p.253.

2 Enlasegunda parte de la declaracion, el inciso
(d) expresa que «La accion exclusiva de las
autoridades escolares nunca podrd ser tan eficaz
como fuera necesario para difundir la educaciéon
comtin, y es por tanto indispensable, no sélo
que los padres y tutores cooperen al buen
éxito de la ensefianza, sino que todo el pueblo
propenda por su propio esfuerzo y por todos
los medios a su alcance a extender los beneficios
de la educacién comin, fundando sociedades
para el fomento de la educacién, empleando
la propaganda, las conferencias publicas,
formando bibliotecas populares, etc. etc.».
Conscjo Nacional de Educacién. £l Monitor de
la Educacién Comiin. Afio 111. N° 59. Mayo de
1884. Buenos Aires, p.616.

Andrea Cantarelli

resistirfa a los vaivenes de la politica tan
comunes entre NOsotros»*.

Consecuentemente, la segunda me-
dida propuesta se dirige directamente a la
institucién escolar presentando una de-
manda inclaudicable, la «emancipacién de
la escuela» del influjo de las circunstancias
politicas confirmando la necesidad de la
independencia y competencia técnica. El
informe del Dr. Berra desperté resistencia
en un grupo de congresales, especialmente
por su afirmacién de la necesidad de la t-
tulacién de los maestros para el desempefio
docente publico entendiéndolo como una
prolongacién de la actividad estatal.

El presidente de la suHE Jorge Bralich
cerrd la jornada expresando: «Me imagi-
no, el surgimiento de una futura Sociedad
Rioplatense de Historia de la Educacién
que responda a este reto geogrifico y
cultural que nos impone el “charco”. Sa-
bemos que el desafio es grande y que los
tiempos histéricos no responden —mu-
chas veces— a nuestras urgencias, a nues-
tras aspiraciones, pero el reto estd plantea-
do y debemos aceptarlo».

Andrea Cantarelli
UNIVERSIDAD DE LA REPUBLICA

3 Consejo Nacional de Educacién. £l Monitor
de la Educacién Comiin. Ao 1. N° 8. Buenos
Alires, 1882, p.253.
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Hacia una educacion sin apellidos.
Aportes al campo de la Educacion
No Formal, de Marcelo Ubal,
Ximena Varén y Pablo Martinis
(compiladores). Montevideo: Psi-
colibros-Waslala, 2011. 159 pégs.

Este trabajo constituye un importante
aporte al campo politico-educativo local
frente a «un debate ya impostergable en
la educacién uruguaya» (146). Se trata
del andlisis del lugar y el papel de la Edu-
cacién No Formal (ENF) en el universo
educativo actual. Fue desarrollado en la
Facultad de Humanidades y Ciencias de
la Educacién (rHCE-UdelaR) a través del
Departamento de Pedagogia, Politica y
Sociedad del Instituto de Educacién, a
partir del Primer Encuentro Rioplatense
sobre Educacién No Formal: «;De qué
hablamos cuando decimos Educacién No
Formal? Repensando politicas y précticas
educativas entre dos orillas», realizado en
agosto de 2010 en ese centro educativo.
Por esta razén, el grupo interdisciplinario
de investigadores, docentes y estudiantes
responsables de los articulos del libro estd
también integrado por representantes
argentinos de la Universidad de Buenos
Aires (uBa) y de la Universidad Nacional
de Quilmes, instituciones que participa-
ron en el citado Encuentro. Este cardcter
binacional e interdisciplinar (fundamen-
talmente desde la perspectiva pedagégica,
antropoldgica y de la psicoldgica educa-
cional), sumado al balance entre reflexién
tedrica, preocupacién metodoldgica y
estudios de casos, concede profundidad e
interés a este estudio de la realidad educa-
tiva del Rio de la Plata.

El libro se inicia con una introduc-
cién a cargo de los organizadores don-
de se presentan las lineas generales del
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trabajo y el perfil de los articulos. Luego,
Alvaro Rico —decano de la FrCE— hace
una presentacién destacando el valor de
la publicacién como devolucién a la so-
ciedad de un producto concreto por par-
te del dmbito académico y mds especifi-
camente, de la FHCE al terreno educativo
nacional. Estos dos textos anteceden los
cinco articulos centrales del volumen. Fi-
nalmente, en el sexto y ultimo capitulo,
Pablo Martinis logra hilvanar, a modo de
conclusiones, las categorias elaboradas en
los trabajos centrales proponiendo una
linea de lectura transversal y brindando
un mayor grado de cohesién al conjunto
de la obra.

La propuesta de problematizar la ENF
desde la perspectiva pedagdgica se presen-
ta de forma sélida y madura en esta nueva
publicacién que revisita, asentdndolos,
algunos postulados elaborados por el
equipo organizador y varios de los auto-
res en un trabajo anterior, un antecedente
significativo: Aportes a las pricticas de Edu-
cacion No Formal desde la Investigacion
Educativa, compilado por Ximena Varén,
Marcelo Ubal y Jorge Camors (Montevi-
deo: Mec-UdelaR, 2009). El término ENF
surge en la década de los setenta, tal como
es indicado en la amplia exploracién teéri-
ca del concepto en el primer capitulo. Sin
embargo, el articulo sefiala que atin hoy se
trata de «un campo en construccién que
intenta disefar sus sellos de identidad»
(36). La definicién por la negativa fre-
cuentemente genera incomodidad, es «un
término que define y aclara pero resulta
insuficiente» (36). La perspectiva del espa-
fiol Jaume Trilla, quien participé del men-
cionado libro de 2009, se retoma pero es
criticamente observada. Trilla habla de
complementariedad, refuerzo y colabora-
cién de la Educacién Formal con la ENF y
de la funcién de suplencia de ésta frente
a déficits del sistema formal. Los autores
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uruguayos entienden que se ha dado la
«caracterizacién de la ENF como una se-
gunda oportunidad educativa» (30). En
este sentido, son muy bien planteadas
algunas de las interrogantes: «;es cometi-
do esencial de la ENF ser puente para lo
formal?, ;no existe una especificidad de la
ENF?, 5y si existe, y se reconoce en diversos
documentos, por qué hay tantas resisten-
cias a avanzar en su validacién?» (32).

De este modo, surge «el imperativo
de abordar primeramente el concepto
de educacién» (45) definido en el segun-
do texto en relacién a «los procesos de
circulacién cultural que tienen lugar en
un grupo o sociedad determinada y que
posibilitan la construccién de nuevos
sentidos y/o reproduccién del status quo»
(45-46). Desde la introduccién, queda
clara la centralidad atribuida por compi-
ladores y autores a los sujetos de dichos
procesos, a los sujetos de la educacién
en su calidad de «ciudadanos portado-
res del derecho de acceder al patrimonio
cultural mds significativo de nuestras
sociedades» (11). Asi los autores del se-
gundo capitulo introducen una idea cla-
ve y uno de los aportes mds destacables
del libro: es necesario un «giro hacia el
sujetor. Esta conclusién es fruto de la
labor investigativa que articula trabajo
de campo con reflexién tedrica sobre los
sentidos de la ENF, el contexto educativo
uruguayo, la laicidad, la democracia y la
diversidad, el lugar de «lo publico», el
Estado y la sociedad civil. Se explicitan,
también en el segundo capitulo, algunos
objetivos generales del libro: «contribuir
a la formulacién de politicas que tien-
dan al crecimiento de esta drea [la ENF]
y aporten al debate académico, articula-
cién imprescindible para los procesos de
integracién social» (45).

Los autores del siguiente articulo
complementan esta idea senalando como

medular la nocién de participacién. «El
desafio reside en la participacién sobre
bases tedricas y practicas que involucren
a nuevas y viejas generaciones en expe-
riencias educativas que sean socialmente
relevantes y subjetivamente significativas
para todos» (103). El articulo retne infor-
macién de dos investigaciones sobre las
concepciones que permean la participa-
cién de ninos, adolescentes y jévenes en
la ENk. Dicha informacién es resultado
de entrevistas, observaciones y anilisis
documentales de los organismos rectores,
financiadores y gestores de esta modali-
dad educativa. Sorprende una confesién
de gran interés: estos datos y discursos
evidencian la voz de una de las partes in-
volucradas: los adultos. Se reconoce asi la
tarea atin pendiente de «triangular estas
perspectivas con las de los adolescentes
y de esa manera enriquecer miradas que
pocas veces se encuentran» (102).

Este llamado es recogido en el cuarto
articulo, donde se profundiza el concep-
to de participacién a partir del material
obtenido en una Jornada de Extensién
Universitaria de la Facultad de Psico-
logia de la UBA realizada en 2010 con
adultos mayores, jévenes, adolescentes y
nifos. En este caso, el concepto de «par-
ticipacién» se articula directamente con
el de «aprendizajer. En el entendido de
que éste es «siempre situado y dialégi-
co» (125) el texto argumenta que «todo
aprendizaje depende del modo de parti-
cipacién que tengamos» (113).

Silo anterior es cierto y tanto la edu-
cacién formal como la no formal pue-
den albergar diferentes modalidades de
participacién, la dicotomia fomal vs. no
formal pierde valor explicativo en refe-
rencia a las précticas de aprendizaje que
suceden en cada dmbito. El Gltimo arti-
culo de la coleccién sostiene que la visién
dicotdmica «reduce la complejidad de
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contextos en los que se encarnan las ac-
tividades educativas» (138) y razona que,
por sobre ésta, «otros aspectos cobran re-
levancia: su conformacidn histérica y las
metas que se propone [. . .] los sentidos
y propositos de la tarea; cémo circulan
los instrumentos de mediacién cultural
[. . .]J; qué reglas y qué distribucién de
roles operan» (136). Ademds, el andlisis
de este asunto en clave histérica registra
que la centralidad otorgada a la escuela
como entidad educadora por excelencia
tuvo el efecto de asociar univocamente
educacién a educacién escolar o educa-
cién formal. Por estos motivos, el texto
senala como deseable el abandono de la
terminologia actual y «la emergencia de
nuevos conceptos que permitan ver y
representar la complejidad y los avances
que se han logrado desde varios cam-
pos disciplinares en la comprensién del
aprendizaje humano como un fenémeno
complejo y situado» (134).

En suma, la obra aborda, desde mtil-
tiples dngulos, la teoria y la realidad de
la ENF en el Rio de la Plata. Se destaca
la especificidad de lo pedagégico y la
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lectura politica de los procesos que his-
téricamente conducen a la divisién del
campo educativo. Esta divisién no sélo
corresponde al nivel institucional sino
que produce estamentos entre los actores
y destinatarios de la educacién. Es ante
esta observaciéon que los responsables de
la publicacién apelan a una «educacién
sin apellidos». Los textos fluyen con fa-
cilidad para el lector y recurren en oca-
siones al lenguaje coloquial, no por esto
perdiendo profundidad. En consecuen-
cia, el libro es recomendable para estu-
diantes, educadores y otros profesiona-
les y actores del drea educativa y de las
ciencias sociales y humanas en general.
Resta subrayar que, si los propios autores
manifestaban preocupacién ante «la es-
casa produccién y presencia de discursos
pedagégicos especificos sobre lo educati-
vo» (48) en nuestro pais, este volumen
demuestra vocacién de germinar, capaci-
dad de generar respuestas o continuacio-
nes. Esperamos que asi sea.

Gabriela Rodriguez Bissio
UNIVERSIDAD DE LA REPUBLICA

Tecnologia, educacion y sociedad.
Algunos  discursos  latinoameri-
canos, de Eduardo Garcia Tes-
ke (coordinador). Montevideo:
Grupo Magro, 2008. 213 pégs.

Diversos autores latinoamericanos, proce-
dentes de Argentina, Bolivia, Brasil, Co-
lombia, Costa Rica, Honduras, México y

Uruguay, abordan en este libro distintas
cuestiones vinculadas con la triple relacién
entre tecnologfa, educacién y sociedad.
Garcfa Teske, doctor en educacién y do-
cente de formacién y perfeccionamiento
docente en la Universidad de la Empresa
(upE, Uruguay), no sélo coordiné la agru-
pacién de los trabajos sino que su propio
articulo abre las distintas dimensiones de
los vinculos entre los tres campos plantean-
do un estado de la cuestién actual.
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Bajo un recorrido signado por el ma-
nejo de tensiones entre dos polos, Gar-
cfa Teske plantea los ejes centrales de las
visiones que existen sobre la tecnologfa,
el conocimiento y la innovacién, y sus
eventuales impactos en las relaciones
pedagégicas y en las instituciones edu-
cativas. La tecnologfa en educacién se
integra a un mundo complejo y, a su vez,
lo complejiza con la reestructuracién de
fronteras, mediaciones y retos; puede
destronar algunos mitos pero también
puede generar otros; puede alterar la vida
cotidiana generando nuevos movimien-
tos y relaciones sociales, pero también
nuevas rutinas y dependencias pudiendo
llegar incluso a ser fuente de exclusién la
falta de acceso a ella.

Los demds articulos profundizan dis-
tintos rasgos mds especificos de esta triple
relacién. Se problematizan conceptos ta-
les como la sociedad del conocimiento y
sociedad de la informacién, innovacién,
comunicacién y cambio social, aunque
siempre en orden a visualizar sus conse-
cuencias en el campo de la educacion. Asi,
surge otro conjunto de nociones que ofre-
cen un amplio espacio de andlisis para los
actores vinculados a la tarea pedagdgica:
educacién a distancia, nueva formacién
docente, tutorias virtuales, nuevos medios
y fines en la educacidn, entre otros.

El desarrollo de los articulos eviden-
cia la clave latinoamericana que se inclu-
ye en el titulo de la recopilacion, pues se
une la cuestién tecnoldgica a la preocu-
pacién por la democratizacién del acce-
so, uso y aprovechamiento de la tecnolo-
gia por parte de crecientes sectores de la
poblacidn, a sabiendas que vivimos en la
parte del planeta con mayor desigualdad
social. En este sentido, la apuesta de los
autores es la de oponerse a ciertos discur-
sos que privilegian «poder transformar la
informacién digital en valor econémico

y social, en conocimiento util» (18) vy,
en todo caso, favorecer el surgimiento
de otros en los que las tecnologfas de
la informacién pueden contribuir a eli-
minar los obstdculos (por ejemplo, los
geogréficos) que impiden acceder a los
conocimientos y los obstdculos a la par-
ticipacién abriendo espacios para la mo-
vilizacién en la sociedad civil.

De todas formas, dicha preocupacién
es abordada principalmente desde las po-
sibilidades que ofrecen las nuevas tecno-
logfas para habilitar nuevos procesos edu-
cativos postergando las relaciones entre la
generacién, implementacién y utilizacién
de estas tecnologfas con el resto de la dind-
mica social. Por ejemplo, se plantean, des-
de la introduccién de nuevas tecnologfas,
algunas cuestiones relativas a la formacién
docente, tales como la reconfiguracion de
su rol, pero no necesariamente sitda esta
reconfiguracién en el conjunto de un en-
tramado social que teje nuevas demandas
y expectativas con respecto a los sistemas
educativos y asigna nuevos fines a la edu-
cacién. Si bien, por la direccién que asu-
men las breves anotaciones que se expli-
citan en los articulos, esta escasa presen-
cia de lo «social» no resulta intencional,
también resulta claro que no constituye
el foco del abordaje, como podria serlo
en Andy Hargreaves la consideraciéon de
temas relativos al profesorado y la posmo-
dernidad, o en Jesds Martin-Barbero el
estudio de la comunicacién entre la insti-
tucién educativa y la sociedad.

Por otra parte, en el seno de los desa-
fios que se abren frente al didlogo de las
nuevas tecnologfas con la acumulacién
histérica de las instituciones educativas,
la arista privilegiada en el libro es la de
ilustrar los mismos a partir de experien-
cias realizadas, especialmente en el cam-
po de la educacion superior. En este sen-
tido, caben dos apreciaciones:
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En primer lugar, se puede observar
una cuestién relativa al campo del «esti-
lo de edici6ny, en el que siempre resulta
dificil plantear con claridad y pertinencia
en formato de articulo y/o capitulo de li-
bro algo que requirié una reflexién, una
formulacién y un desarrollo mucho mds
amplio; asi, el libro muestra desniveles,
con algunos articulos donde la sistemati-
zacién resulta esclarecedora para alguien
que no ha participado de la experiencia y
otros que pierden pie al llevar conceptos
a su minima expresion, o al avanzar en la
presentacién con intervalos teéricos que
no tienden puentes entre sus respectivas
partes, etc.

En segundo lugar, existe otro aspecto
vinculado con la inclusién de referencias
tedricas necesarias para comprender me-
jor la experiencia presentada. Los articu-
los aqui reunidos, en este sentido, tam-
bién sufren altibajos en la medida en que
algunos logran un adecuado y solvente
planteo tedrico que, a su vez, ofrece un
amplio repertorio de bibliografia rele-
vante en temdticas vinculadas con tec-
nologfa, conocimiento y sociedad; otros,
en cambio, lamentan un minimo bagaje
conceptual conduciendo al articulo a
una breve exposicién de etapas acerca de
cémo se implementd la experiencia.

Situados en una perspectiva que pro-
fundizarfa algunos rasgos vinculados con
el desarrollo de la tecnologfa, afirmamos
con Allison Rosset que «la tecnologia es
una cuestién de cabeza, no de miquinas
y equipamientos» (en 188), rescatando la
techné griega como creacién y no como
la mera obtencién de objetos. De esta
forma, se pueden apreciar puntos altos
de este libro en el planteo del paradig-
ma tecnolégico como una dimension
central de la tercer ola civilizatoria (luego
de la agraria y la industrial) que tiene en
el procesamiento de la informacién y la
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generacién de nuevo conocimiento dos
componentes fundamentales; y también,
a su vez, en la distincién entre conoci-
miento e informacién, en ocasiones con-
siderados como sinénimos.

Esta resulta ser una de las mayores
encrucijadas planteadas por el texto en
relacién a los desafios que, en el mediano
plazo, deberdn afrontar las instituciones
educativas. Estas, instituciones sociales
cuya materia prima es la consideracién
de conocimientos socialmente dutiles y
legitimados para la vida en sociedad, se
enfrentan a una dindmica en la que la
tecnologia abre posibilidades para gene-
rar nuevos conocimientos (simplifican-
do: «contenidos») volviendo obsoletos
algunos otros rdpidamente y, por otro
lado, la aplicacién tecnoldgica también
afecta en sus «formas» la comunicacién
de los viejos y nuevos conocimientos. Se
trata de rupturas a un doble nivel, dificil
de abarcar simultdneamente por las insti-
tuciones educativas; esta linea de aprecia-
ciones resulta adecuada y reiteradamente
formulada por el libro en la medida en
que se pregunta por la vigencia de los
formatos organizacionales de estas insti-
tuciones (por ejemplo, sus componentes
de distribucién de tiempos y espacios,
jerarquias, normativas, signos y rituales,
identidad docente, etc.) y la pertinencia
de esta institucion social, que resulta una
creacién histérica entre otras muchas po-
sibilidades que pudo haber asumido.

En el seno de este entramado insti-
tucional, el propio texto nos advierte de
las tensiones entre procesos educativos
que requieren de relaciones «cara a cara»
(realidad histérica) y las aplicaciones
tecnoldgicas que abren procesos cons-
truidos en una realidad virtual, erigida
en base a la construccién de redes vir-
tuales y las cantidades asombrosas de
conocimientos capaces de ser procesadas
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en tiempo real; a la vez, brinda algunas
pistas para conducirse en medio de es-
tas tensiones, y de las maneras en cémo
se orienten se promueve la apuesta a la
construccién de tal o cual subjetividad
de las nuevas generaciones. También
aborda otras tensiones, tales como los
retos que surgen ante la internaciona-
lizacién de la educacién, ya que las tec-
nologfas pueden ofrecer herramientas
para conectarse con diferentes partes del
planeta desafiando a la vez el didlogo in-
tercultural; o los retos que surgen ante
la nueva disponibilidad de soportes (au-
dio, video, texto), incluso simultdneos,
y que no sélo remiten al texto impre-
so o a la exposicién del docente; o los
retos que surgen de las seducciones de
la tecnologia, como componente de la
sensibilidad contempordnea dvida de lo
novedoso, y la utilizacién de la misma

como herramienta al servicio de la in-
tencionalidad humana.

En cualquier caso, la tecnologizaciéon
de la vida en las sociedades contempors-
neas ha llegado para quedarse. Reconocer
este dato de la realidad constituye, segtin
el libro en cuestién, una fuente de de-
saffos, reflexiones y acciones a tal punto
que «estar “dentro” o “fuera’ del mundo
digital es una variable de categorizaciéon
cotidiana. Y no sélo es condicién de las
personas sino también de las culturas, ins-
tituciones y comunidades de hoy» (7). En
particular, los sistemas y las instituciones
educativas deben afrontar este dilema y el
texto constituye una contribucion a elegir
cémo quedar «dentro», dando por des-
contado que no se puede quedar «fueran.

Alvaro Silva Mufoz
UNIVERSIDAD CATOLICA DEL URUGUAY

La investigacion en el aula. Ma-
nual del docente investigador,
por Marta Ascano. Montevideo:
Grupo Magro, 2009. 176 pags.

Marta Ascano es Licenciada en Ciencias
de la Educacién, egresada de la Univer-
sidad de la Republica; titulada como Ex-
perto  Universitario en Administracién
Educativa en la Opcién en Gestion de
Centros, por la Universidad Nacional
de Educacién a Distancia y el Ministe-
rio de Educacién de Espafia. También es
Maestra Especializada en Discapacidad
Intelectual, egresada del Instituto Ma-
gisterial Superior, y desarrolla actividades

docentes en los Institutos Normales de
Montevideo Marfa Stagnero de Munar
y Joaquin R. Sdnchez. Asimismo cumple
funciones técnicas en el Departamento de
Educacién del Ministerio de Educacion
y Cultura. Posee una vasta experiencia
como profesora en formacién docente,
que le ha permitido detectar la necesidad
de la generacién de este producto para ser
utilizado en los dmbitos académicos.

La temdtica abordada, Investigacion
Educativa (1), es relevante, poco desa-
rrollada en la practica docente y presenta
un desafio a la autora, a los efectos de
transmitir su significado, su valor y su
utilizacién. Estd dirigido a los estudian-
tes de formacién docente, asi como a do-
centes egresados.
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La obra estd organizada en nueve ca-
pitulos que evolucionan, desde la toma
de conciencia de la importancia de la
IE en el aula para conocer al nifio real y
generar procesos educativos de calidad,
hacia un andlisis del proceso de investi-
gacién educativa. Este proceso se visua-
liza desde la concepcién de un proyecto
de investigacion; la identificacién de un
problema y su delimitacién; la elabo-
racién del marco teérico referencial; la
construccién de las hipdtesis, sus fuentes
y las variables como los componentes de
las mismas, su operacionalizacién y el di-
seno de investigacién; la recoleccién de
datos planteando la entrevista, el cues-
tionario y la observacién como técnicas
vdlidas, y la organizacién de un crono-
grama; el tratamiento de los datos ofre-
ciendo planillas o matrices para el vacia-
do de los mismos, gréficos para facilitar
la visualizacién y tratamiento estadistico;
el uso de las fuentes de informacién y re-
ferenciacién de las mismas; culminando
en el capitulo 9 con lineamientos para la
presentacién del informe. Presenta una
bibliograffa especifica sobre la temdtica
que demuestra una bisqueda en mate-
riales representativos en diferentes mo-
mentos histdricos.

Se plantean algunas ideas-fuerza que
permiten al lector cimentar una concep-
cién de generacién de conocimiento, de
forma reflexiva sobre sus pricticas. La
primera estd referida a la relacién del
docente con la investigacién, que debe
caracterizarse por la innovacién, por el
conocimiento de sus teorfas implicitas
y la incorporacién de la reflexién en su
quehacer, para la busqueda del «nifio
real». La segunda remite al valor de las
pricticas de investigacién educativa
para reconocer la diversidad en el aula y
en el contexto «e intervenir en ella para
identificar las estrategias adecuadas y
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utilizar la propuesta pedagégica perti-
nente» (12). Se percibe también como
una herramienta para la toma de de-
cisiones frente a los cambios en el es-
cenario educativo. La tercera idea, in-
teresante, aborda la importancia de la
potenciacién del desarrollo propio y de
los alumnos en la multidimensionali-
dad de su desenvolvimiento partiendo
de una percepcién adecuada, resultante
de la investigacién.

Se esbozan facilitadores para la com-
prensién, fruto de su experiencia, tales
como: 1) la visualizacién del proceso
como un todo flexible para el cual plan-
tea unas actividades de autoaprendizaje
generando interactividad del lector con
el texto escrito; 2) la lectura guiada a
través de una ruta de profundizacién
progresiva, desde la conceptualizacion
de cada fase hasta la ampliacion de cada
una en un capitulo especifico; 3) el mo-
delado, ofreciendo ejemplos de proyec-
tos, de su autorfa; muestras de redaccién
y andlisis de los diferentes componentes,
y notas finales a modo de recomendacio-
nes; 4) la incorporacién de textos acla-
ratorios de diferentes autores respetando
la complementariedad de pensamiento,
entre enfoques cuanti y cualitativos. En
cita empleada por Ascano de Reicharde y
Cook se confirma su sentir: «Es tiempo
de dejar de construir muros entre méto-
dos y empezar a construir puentes» (35);
la recomendacién de una postura alerta,
critica, dialdgica entre la realidad obser-
vada y la orientacién tedrica dada.

En lo que respecta a la propuesta ted-
rica sobre el desarrollo del Proyecto de 1E
se considera escrito de forma clara, preci-
say concreta. Los estudiantes o docentes
no familiarizados con la disciplina en-
contrardn en el libro un recurso efectivo
para proceder a la accién, como expresa
la autora: «atreverse a hacer» (12).
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RESENAS BIBLIOGRAFICAS

Un aspecto no trabajado en el texto
refiere a la revisién de antecedentes que,
como expresan José Yuni y Claudio Ur-
bano en Técnicas para investigar (Cérdo-
ba: Brujas, 2006) es importante a la hora
de generar investigaciones con cierta ori-
ginalidad, creativas y que permitan la ex-
pansién del conocimiento disponible. A
través de la exploracidn, la extraccion de
informacién y el ordenamiento de mate-
rial recopilado, el investigador conocerd
con cierta profundidad las investigacio-
nes realizadas y los modelos tedricos uti-
lizados. Otro componente que se pudo
haber trabajado es el tratamiento de la
investigacién documental como estrate-
gia metodolégica, que abre un espectro
de posibilidades dentro del campo de la
investigacién social y humanistica.

Se detecta un inteligible tratamiento
de los datos de corte cuantitativo siendo
menos evidente la informacién sobre el
andlisis de los datos cualitativos con la
intencién de obtener comprension holis-
tica, sistémica y compleja de los escena-
rios, hecho que exige un ejercicio intelec-
tual permanente del investigador.

El disefio concebido por Paolo Ter-
zano, con fuente amigable, espaciado
cémodo, formas que facilitan la visuali-
zacién de los esquemas, cuadros con fon-
dos realzados, hoja apaisada que presenta
espacios en blanco para notas, hacen del
libro un manual prictico donde el es-
tudiante o el docente puede consignar
apuntes complementarios, registrar cues-
tiones, dudas, reflexiones y establecer re-
laciones conceptuales.

Considero sumamente oportuna la se-
leccién de la cita de Enriqueta Compte y
Riqué de 1926, para cerrar el contenido de
su obra, ya que transmite esas ideas funda-
mentales que atraviesan todo el manual, la
innovacién y la bisqueda de informacién:
«Cada vez que se abre la puerta de mi es-
cuela, dos ansias llevo dentro,... una es de
probar algo nuevo, otra la de buscar co-
rreccion a los defectos descubiertos el dia
anterior. En mi se mantiene vivo el hdlito
de la vocacién, porque puedo esperar que
la obra de mafana sea mejor que la de hoy
y porque veo que el nifio responde diaria-
mente con nuevas revelaciones a nuestros
renovados afanes» (173).

En las notas finales, realiza un punteo
de los aspectos fundamentales a tener en
cuenta, indicando que «el proceso de in-
vestigacién es una herramienta al alcance
del docente»; que al momento de comen-
zar el trabajo «se debe tener muy claro
de qué aspecto de la realidad se quiere
obtener conocimiento»; y que «el didlogo
que se produce en todo el proceso entre
el binomio teoria-prictica debe permitir
al investigador salir de lo aparente de la
realidad» pareciéndome de destaque la
expresién siguiente: «Recuerde que todo
proceso de investigacién en educacién es
dindmico y flexible, donde el conocimien-
to, la reflexién y la creatividad van por un
mismo camino. Quizds en algiin momen-
to prime un aspecto sobre los otros, pero
esos otros siguen estando alli» (172).

Stella Maris de Armas Bollazzi
UNIVERSIDAD CATOLICA DEL URUGUAY
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Sobre las ilustraciones

Las fotografias de este nimero ilustran diferentes momentos de la actividad es-
tudiantil en el Liceo Daniel Armand Ugon, una referencia histérica y cultural de
Colonia Valdense. Fundado en 1888, el establecimiento quedd bajo la autoridad
de la Inspeccién de autoridades escolares dos afios mds tarde. En 1896 fue sub-
vencionado por el Estado y dirigido durante varios periodos por Daniel Armand
Ugon. Finalmente, en 1926, fue oficializado e incorporado al presupuesto general
de la Republica. A partir de la inauguracién de un nuevo local en 1930, la insti-
tucién lleva el nombre actual.

Estas ilustraciones son una amplia muestra de las diferentes actividades de-
sarrolladas en el liceo entre 1928 y 1951 presentando momentos trascendentes
de la vida liceal: fotografias de fin de afio, jornadas de vacunacidn, el coro liceal,
actividades gimndsticas al aire libre, salidas y excursiones a campamentos, en-
tre otros. Parte de un profuso material de archivo, las fotografias seleccionadas
fueron cedidas gentilmente a Pdginas de educacién por Reyna Torres, actual di-
rectora del liceo.



Convocatoria a trabajos para Pdginas de educacion 5

Pdginas de educacion llama a articulos para su quinto niimero. Se trata una publicacién
anual y arbitrada que tiene como objetivo ser una referencia regional en la investigacién
y produccién académica en el drea de la educacion. Se reciben trabajos referentes a la
educacién, a la sociologfa de la educacién y a la historia de la educacién. Se pueden
presentar:

* Articulos originales de investigacién que traten investigacién original o una
actualizacién o discusion tedrica de relevancia. Extensién de entre 5000 y
9000 palabras.

* Resenas sobre uno o mds informes publicados en el drea de la educacién
por instituciones, organismos o congresos de educacion. Extensién de 3000

palabras.

* Resenas de conferencias, jornadas o encuentros. Extensién aproximada de
3000 palabras.

*  Ensayos bibliogrdficos sobre dos o mds libros editados recientemente y vincu-
lados entre si por una temdtica comtn. Extensioén de 3000 palabras.

* Resenas bibliogréficas de un solo libro recientemente editado. Extensién de
1500 palabras.

* Resenas de tesis recientemente aprobadas. Extensién de 1500 palabras.

El comité editorial decidird, sin conocer al autor del articulo, si el tema del tra-
bajo coincide con la linea editorial de la revista. Una vez aprobado, serd enviado de
forma anénima a, al menos, dos drbitros externos para su evaluacién. Estos drbitros
no pueden conocer la identidad del autor y el autor no puede conocer la identidad de
los 4rbitros. Esto se conoce como sistema de «doble ciego».

Los 4rbitros tendrdn tres semanas para la evaluacién del articulo. Al cabo de este
periodo, hacen sus observaciones de acuerdo a estas posibilidades:

e Publicar tal como estd

e DPublicar con sugerencias

e Publicar con modificaciones
* No publicar

En todos los casos los drbitros escriben una breve argumentacién que el editor
le hace llegar al autor. En el caso en que se sugieran modificaciones, el autor tendrd
un par de semanas para introducirlas. Finalmente los drbitros confirman que sus
observaciones fueron contempladas. Los autores publicados recibirdn dos ejemplares
de la revista.



FORMATO

Los trabajos deben presentarse en castellano o inglés, a doble espacio en letra
Arial 12 en archivos «.doc» o «rtf».

Los autores deben adjuntar un cv abreviado con sus datos personales, direc-
cién electrénica de contacto, su trayectoria profesional e institucional y sus
publicaciones recientes.

Los articulos deben incluir el titulo del trabajo, nombre del autor (o autores) y
su afiliacién institucional, ademds de un resumen de 120 palabras de todo el
articulo junto con una seleccién de cuatro palabras clave. Resumen y palabras
claves deben ser escritos en espafiol e inglés.

Las referencias bibliogrificas deben aparecer en el cuerpo del texto y entre
paréntesis figurando el apellido del autor (Arnold) junto con el afio de edicién
en caso en que se trate de mds de un trabajo (Arnold 2005). Si la referencia
es textual debe aparecer el texto entrecomillado agregando en la referencia el
nimero de pdgina donde figura (Arnold, 93) o (Arnold 2005, 93). Si la refe-
rencia textual siguiente es del mismo autor y obra pero figura en otra pdgina,
s6lo se incluye el nimero de pdgina al final de la cita (95).

Sila referencia es textual y sobrepasa las cinco lineas, debe aparecer en pérrafo
aparte y con sangrado, con la referencia al final del pdrrafo y siguiendo las
mismas normas mencionadas.

Los articulos deben incluir al final una bibliografia final de acuerdo a las
siguientes reglas:

Cita del libro de un autor:
Luhmann, Niklas. Organizacién y decision: autopoiesis, accion y entendimiento co-
municativo. México: Universidad Iberoamericana, 1997.

Cita del articulo en un libro de articulos:

Ossandén, José. «Objeto pedagégico perdido, exclusién en la inclusién edu-
cativa» en Farifas, Ignacio y José Ossandén (eds.) Observando sistemas: nuevas
apropiaciones y usos de la teoria de Niklas Luhmann. Santiago de Chile: RIL, 2006,
pp-71-100.

Cita del articulo en una revista:

Goodrich, Heidi. «Understanding rubrics» en Educational Leadership Vol.s7 n.s,
2000, pp.25-33.

Autor corporativo:

UNESCO. Informe de seguimiento de la educacion para todos en el mundo 2005. Paris, 2005.
Disponible en http://portal.unesco.org/education/es/ [Accedido en octubre de 2011]

Los trabajos deben enviarse como adjuntos a paginas@ucu.edu.uy

Fecha limite de presentacién: 15 de junio de 2012
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