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Presentacion

Con la finalidad de promover un conocimiento actualizado y,
a la vez, contextualizado en América Latina, el Instituto
Internacional de Planeamiento de la Educacién de la UNESCO
en su sede regional Buenos Aires, tiene entre sus misiones
principales la investigacion sobre temas criticos para el dise-
no, planificacion y evaluaciéon de politicas educativas y el
conocimiento y difusién de experiencias de caracter innova-
dor que pretenden ofrecer respuestas a los distintos proble-
mas de los sistemas educativos de la region. Dicho conoci-
miento debe ser sensible a las experiencias internacionales
que marcan tendencias sobre los principales temas de la
agenda publica. La necesaria contextualizaciéon de esas ten-
dencias en la region permite comprender la especificidad de
sus sistemas educativos atendiendo a su historia, rasgos cul-
turales y diversidad interna en paises con gran riqueza cultu-
ral que se encuentran atravesados por inmensos problemas
de desigualdad social.

No es necesario explicar las razones por las que se vuel-
ve cada vez mas importante rastrear, conocer y difundir expe-
riencias de caracter innovador en torno a los problemas de la
desigualdad en el acceso al conocimiento. Por un lado, es
sabido, no existen rumbos preestablecidos, ya que no hay ni
habra recetas tinicas. Esta afirmacién se vincula con la cues-
tion de la diversidad, que ha adoptado un papel cada vez mas
relevante en las agendas publicas y es, también, uno de los
principios que han fundamentado la Iniciativa de la Funda-
cién Ford. Por otra parte, la aceleraciéon de los procesos de
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cambio social y el aumento de las desigualdades sociales y
educativas en las udltimas décadas en la region vuelven
imprescindible la produccion de conocimiento sobre aquellas
experiencias cuyo propdsito es reducir las brechas.

Estos principios orientadores son algunos de los princi-
pales fundamentos de la Iniciativa Equidad en el Acceso al
Conocimiento que, promovida por la Fundacién Ford a partir
de 2002, implicé la puesta en marcha de siete proyectos de
intervencion en Colombia, Pert, Chile y Argentina. Algunos
de sus rasgos han sido: i) el disefio y desarrollo de proyectos
flexibles que pudieran ser sensibles a cada uno de los contex-
tos en los que se implementaron; ii) la preocupacion por des-
arrollar conocimiento pedagdgico en torno a esta problemati-
ca, reconociendo los entornos sociales y culturales y, a la vez,
la especificidad de este tipo de intervencion; iii) la delibera-
cién y aprendizaje conjuntos de los equipos responsables de
cada experiencia, a los que se refiere Maria Amelia Palacios
en su prélogo; y iv) la preocupacion por la sustentabilidad de
un estilo de trabajo que culmina con la constitucién de una
red destinada a incidir en politicas publicas para la equidad
educativa, aspecto sin duda vinculado con el prestigio de cada
una de las instituciones que, en los cuatro paises, han sido
responsables de cada experiencia.

En la trayectoria del IIPE-UNESCO Buenos Aires, toda
evaluacién siempre ha supuesto una oportunidad para produ-
cir conocimiento. Alejados de toda concepcién que vincule la
evaluacién con una instancia de control, la perspectiva que en
esta materia se sostiene desde el Instituto no es conocer
“resultados” (en el sentido mas restrictivo del término), sino
indagar sobre las formas en que los modelos, promovidos a
partir de las experiencias, permiten generar condiciones de
mayor equidad, una relacién con cada uno de los contextos
especificos en los que se desarrollaron, alianzas entre diver-
SOs actores y sus organizaciones o instituciones de pertenen-
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cia, y el potencial para incrementar su escala e incidir en poli-
ticas publicas.

En sintonia con otras experiencias de evaluacion de pro-
gramas o iniciativas como la que aqui se presenta, ya realiza-
das por el Instituto, se va conformando un corpus de conoci-
miento. En primer lugar, es necesario reconocer la importan-
cia de las experiencias locales, que no anulan la relevancia de
los organismos centrales responsables de las politicas educa-
tivas sino que, por el contrario, ponen en evidencia la com-
plejidad requerida hoy para gobernar los sistemas educativos.
En segundo lugar, también va cobrando fuerza el papel que el
desarrollo de distintas alianzas juega en las politicas, tanto
propias del sector como intersectoriales. Hoy, es indudable
que -sin desconocer el rol preponderante e indelegable de
cada Estado en el impulso de las politicas publicas- se ha pro-
ducido un cambio en el mapa de las organizaciones y actores
sociales. Estos no solamente son mas desde el punto de vista
cuantitativo, sino que son también mas diversos y con distin-
tos intereses, lo cual bosqueja un escenario mas complejo que
obliga a definir intereses y buscar alianzas en sintonia con
los fines priorizados por las politicas. La tercera cuestion se
vincula con el papel que pueden jugar tanto la educacién for-
mal como la no formal a partir de la incidencia de los medios
de comunicacién masivos y la incorporacion de nuevas tecno-
logias en los procesos educativos.

En este libro se presenta un analisis transversal de
siete experiencias, promovidas en cuatro paises de la region
desde la Iniciativa mencionada, elaborado luego de haberse
realizado una evaluacion externa (la cual fue sometida a la
discusion por las instituciones y actores responsables de
cada experiencia). Algunos de los principales hallazgos que
el lector encontrard con mayores detalles a lo largo del texto
pueden sintetizarse en los aspectos que se enumeran a con-
tinuacion.
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En primer lugar, el cambio en las escuelas requiere inter-
venir simultaneamente tanto en el ambito pedagdgico curricu-
lar como en el de la gestion institucional, y supone una refor-
mulacion de la relaciéon de la escuela con las familias y las
comunidades. Las experiencias llevadas a cabo revelan que,
no obstante lo afirmado, el componente pedagogico es el que
da su razén de ser a la escuela, y que los cambios en la ges-
tién y en la relacion con el entorno cobran relevancia y soste-
nibilidad cuando la cuestion pedagogica es un hecho central.

En segundo lugar, se observo una tensioén entre las pro-
puestas de caracter focalizado y las que tenian rasgos multi-
dimensionales en los distintos modelos de intervencion. En
todos los procesos innovadores se suele formular esta pre-
gunta: ;es conveniente trabajar puntualmente o es preferible
abordar varios frentes a la vez? Estas experiencias nos sefa-
lan que no existe una respuesta tnica, ya que hay situacio-
nes en las que conviene entrar por los margenes y otras en
las que los abordajes deben ser generalizados.

En tercer lugar, se entendid que para generar nuevas
condiciones de equidad habia que apostar al cambio de las
practicas y representaciones de los docentes, y que para ello
era necesario, ademas de la capacitacion, el acompanamiento
en la tarea, la provisién de nuevas metodologias (o su elabo-
racion con los docentes mismos), la confeccion de nuevos
materiales y el armado de dispositivos institucionales de cam-
bio (redes, espacios de reflexion y aprendizaje, y ambitos de
discusién para la toma de decisiones). En este sentido, resul-
ta claro que la tarea innovadora es integral. Estos procesos,
cuyo resultados son muy ilustrativos, pusieron de manifiesto
la necesidad de abordar la subjetividad de los actores involu-
crados en el proceso de ensenanza y aprendizaje: la creencia
de los alumnos en sus posibilidades de aprendizaje, su auto-
estima, sus expectativas de logro y las de sus familias, la con-
fianza en el otro, el respeto y la propensién al dialogo, etc.
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En cuarto lugar, es necesario reconocer que no es facil
encontrar, en el aprendizaje de los alumnos, resultados que
reflejen la labor innovadora; hacen falta tiempo y posibilida-
des de sedimentacion para que esto ocurra. Tampoco es posi-
ble, en muchos de estos casos, encontrar instrumentos de
evaluacion especificos que permitan aislar las variables de
intervencion. Pero la profusa evidencia empirica sobre el
cambio en los procesos de aprendizaje revela condiciones
generadoras de equidad en las instituciones educativas y
muestra que no es necesario esperar a comprobar la existen-
cia de mejoras en pruebas y tests para valorar experiencias
como las de esta Iniciativa.

En quinto lugar, es importante reconocer que el pasaje
de un sistema educativo autorreferenciado a otro con institu-
ciones dispuestas a una mayor apertura es un proceso que
lleva tiempo y requiere aprendizajes. Interactuar con la comu-
nidad, establecer alianzas y conformar redes constituyen pro-
cesos sociales y culturales que suponen conocimiento mutuo
y acomodamiento. Pero estas experiencias muestran como se
pueden enriquecer los caudales de conocimiento, reunir
recursos diversos para el cambio educativo y lograr un inte-
resante posicionamiento para incidir en el debate y en la toma
de decisiones de las politicas educativas.

La incidencia es una tarea politica que supone conocer
como participar en procesos de deliberacion publica, como
argumentar acerca de la conveniencia de tomar ciertos cami-
nos y no otros y, finalmente, cémo lograr ser tenido en cuen-
ta en la toma de decisiones. La experticia de los institutos y
organizaciones que se dedican a los temas educativos apun-
ta mas bien a un saber cientifico-técnico. La generacion de
una interfaz entre las capacidades que requieren las esferas
politicas y las cientifico-técnicas es un gran desafio que las
organizaciones involucradas en esta Iniciativa empezaron a
abordar o consolidaron en su trayectoria.
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Para concluir, agradecemos especialmente a la Funda-
cién Ford, en particular a Maria Amelia Palacios, quien per-
miti6 al IPE-UNESCO Buenos Aires realizar la evaluacion de
la Iniciativa Equidad en el Acceso al Conocimiento, y al con-
junto de instituciones y colegas que coordinaron y fueron
participes de cada uno de los proyectos. Todos ellos aportaron
informacién y deliberaciones muy valiosas para la elabora-
cién de las reflexiones que aqui se presentan.

Margarita Poggi
Directora del IIPE-UNESCO
Sede Regional Buenos Aires
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La escuela publica ha sido objeto de sucesivos intentos de
reforma curricular, pedagégica e institucional en América
Latina. Algunos de ellos han estado centrados en la escuela y
han sido idiosincrasicos, otros han buscado conectar el cam-
bio de la institucion escolar con transformaciones mayores en
el sistema educativo en su conjunto. En ambos casos, los pro-
motores del cambio, sean los gobiernos, las escuelas u otras
instituciones de la sociedad, han encontrado serios obstacu-
los y desafios para lograr sus objetivos.

Entre los obstaculos estan las escasas oportunidades
que tienen los educadores, especialistas de las ciencias socia-
les y politicos de la educacion de reflexionar y aprender de
esfuerzos previos de reforma escolar y de por qué no logra-
ron mejorar los procesos ni los resultados de la educacioén. La
region cuenta con un acervo de practicas de reforma no docu-
mentadas, estudiadas o evaluadas que, debido a ello, no han
sido incorporadas en la formacion de profesionales de la edu-
cacion, las ciencias sociales o la gestién publica.

La literatura sobre reforma escolar en la region es escasa.
Lo que sabemos sobre teorias de cambio y estrategias efecti-
vas de reforma escolar y de sistemas educativos lo hemos
aprendido fundamentalmente de paises con niveles de des-
arrollo, disefos institucionales, tradiciones culturales y marcos
de politica diferentes a los nuestros. Para emprender reformas
mas potentes y sostenibles en el tiempo o planificar politicas y
estrategias mas efectivas de cambio escolar, América Latina
necesita generar un soporte de conocimiento empirico sobre
estrategias de cambio educativo en contextos de desigualdad y
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pobreza del que actualmente no dispone. No olvidemos que la
mayoria de la poblacion latinoamericana se educa en esas con-
diciones y que la desigualdad en la distribucién y resultados de
la educacion es el mas importante desafio para los sistemas y
los responsables de politica educativa en la region.

Superar la brecha existente entre el cambio educativo
como teoria y como practica es otro enorme desafio. La racio-
nalidad del investigador y la racionalidad del practicante del
cambio suelen ser distintas. Las instituciones que impulsan
mejoras en la escuela publica se enfrentan no solo a proble-
mas y soluciones posibles de ser verificadas y medidas por la
ciencia, sino con valores en conflicto, relaciones de poder y
toma de decisiones influidas por ellos. Por ello, para compren-
der y transformar sistemas complejos como la escuela, se tor-
nan cada vez mas ineficaces los intentos de segmentar el
conocimiento y de abordar los problemas aislada o parcial-
mente. Lo contrario, propiciar la colaboracién interdisciplina-
ria entre los estamentos de la escuela (directores, docentes,
supervisores y alumnos) para producir nuevos conocimientos,
acciones conjuntas y, en suma, para lograr el cambio deseado,
no es, sin embargo, una practica difundida. Un trabajo mas
coordinado y cercano entre el mundo de la investigacion y el
de la accion, entre los que observan y los que protagonizan o
dinamizan el cambio educativo, si bien no garantizara necesa-
riamente el éxito de las reformas, si puede ayudar a mejorar la
capacidad de las instituciones para aprender de la experiencia
y de diversas perspectivas sobre el cambio educativo.

En 2002, el Programa de Reforma Educacional de la Ofi-
cina de la Fundacion Ford para el Area Andina y el Cono Sur
puso en marcha la Iniciativa Equidad en el Acceso al Conoci-
miento y, como parte de ella, brindé apoyo a siete proyectos
de intervencion en escuelas publicas (la mayoria, de educa-
cién basica) localizadas en comunidades empobrecidas de
Argentina, Chile, Colombia y Perd. Las siete propuestas de
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cambio escolar estaban enfocadas a la mejora de la calidad y
relevancia de los aprendizajes que los nifios y adolescentes
pobres —-de pueblos indigenas, mestizos o afrolatinos-
adquieren en la escuela publica. El objetivo era disminuir sus
desventajas educativas respecto a otros estudiantes de su
misma edad pero diferente clase social y herencia cultural.

El apoyo financiero del Programa se mantuvo por cuatro
anos consecutivos e incluyé el acompanamiento, la reflexion,
aprendizaje y evaluacién externa de la experiencia en los cua-
tro paises. Fueron ocho las instituciones que disenaron los
cambios, los dinamizaron y acompaiiaron con la participacién
de las comunidades escolares. Todas las instituciones, reco-
nocidas en sus areas de trabajo, eran diversas en historia,
mision, estilos de gestion e intereses. Dos de ellas eran cen-
tros académicos y de formaciéon docente; cuatro, asociaciones
civiles fundadas para promover el desarrollo socioeducativo
en poblaciones excluidas; una fundaciéon empresarial dedica-
da a la mejora de la calidad de la educaciéon publica como
parte de su responsabilidad social empresarial y un movi-
miento de educacién popular, Fe y Alegria del Perd, tnica
organizacién en el grupo que administraba directamente
escuelas publicas.

Las instituciones aportaron perspectivas propias respec-
to al cambio educativo, una vision particular sobre los proble-
mas de equidad que habia que enfrentar en la escuela publi-
ca, un conocimiento del contexto en el que promoverian el
cambio y una propuesta combinada de intervenciones que,
luego de experimentadas en la practica, podria dar lugar a
modelos o disenos de intervencion ttiles para inspirar otros
proyectos de cambio educativo para poblaciones con simila-
res desventajas. En el transcurso de los cuatro afos experi-
mentaron y ajustaron sus disefos de intervencion, organiza-
ron dialogos con diversos grupos de interés locales, sometie-
ron la experiencia a una auto-evaluacién y la documentaron.
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A ello se agregaron responsabilidades de mayor comple-
jidad: descubrir premisas compartidas sobre como impulsar
cambios en la escuela ptiblica que generen mayor calidad y
equidad educativa para los alumnos con mayores desventajas
que requieren, por lo tanto, apoyos mas fuertes; generar
conocimiento y reflexion critica a partir de sus practicas y
conocer profundamente sus contextos.

Las instituciones dedicaron tiempo y recursos a cons-
truir confianza y legitimidad ante las autoridades de la escue-
la y la comunidad, salvo en los casos en que la legitimidad y
la confianza ya existian. Todos los modelos intervinieron
simultaineamente en varias dimensiones de la vida escolar (lo
que varié fue el nimero de dimensiones) y fomentaron la
interconexion de la escuela con otros sistemas sociales como
la administracion educativa local, el gobierno municipal, la
comunidad o la familia.

Identificaron los problemas y planificaron las acciones
con los docentes y directivos de las escuelas, e incluso con las
familias. En algunos casos, fueron los académicos; en otros,
los profesionales y funcionarios de gobierno los que partici-
paron mas activamente en la definicién de los cambios reque-
ridos para hacer mas relevante el curriculum y apoyar a las
escuelas en decisiones acerca de los contenidos.

Debido a su corto plazo, las intervenciones se focalizaron
en la mejora de un area de aprendizajes y del curriculum esco-
lar (lengua, matematica, educacion ciudadana, educacion
ambiental). En todos los casos, sin embargo, se buscd demos-
trar que las mejoras en una dimensién como la formacién
docente, la gestion escolar o el curriculum tendrian un efecto
comprobable sobre los aprendizajes de los estudiantes a pesar
de las condiciones dificiles y las desventajas que los afectaban.

Se idearon estrategias y nuevos recursos educativos
para apoyar la reflexion de docentes, directores, familias,
autoridades educativas y otros agentes comunitarios. Se exa-
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minaron las concepciones y practicas pedagogicas y sociales
prevalecientes en la escuela, la familia y la jurisdicciéon esco-
lar. Se dot6 a todas las escuelas de nuevos y creativos recur-
sos pedagogicos y se promovid el acceso a nuevos medios
como el cine documental para ayudarlas a reconocer la diver-
sidad y la discriminacién en la escuela y la sociedad.

Algunas instituciones introdujeron nuevos temas y
competencias en el curriculum escolar como la deliberaciéon de
asuntos publicos relacionados con el desarrollo local, la equi-
dad de género en la educacién, el rol de los medios de comu-
nicacién masiva en la formacion de las sensibilidades y la
educacién ética y ciudadana de los adolescentes

Todas las intervenciones decidieron dar prioridad a for-
talecer las capacidades pedagdgicas de los docentes y directi-
vos. Entre ellas, la capacidad para analizar, enriquecer y ade-
cuar el curriculum escolar, perfeccionar la practica pedagogi-
ca, fijarse metas, planificar el trabajo anual o implementar
una gestion centrada en el aprendizaje. El acompanamiento
in situ 'y el estimulo a la iniciativa de los profesores para
aprovechar y reconocer el acervo cultural y natural de la
comunidad local fueron también parte de lo realizado.

La conviccion de que el problema de la desigualdad en
los logros de aprendizaje necesita de la accién concurrente de
otras instituciones y sistemas sociales era generalizada en el
grupo. Sin embargo, la incidencia en factores extraescolares
fue menor comparada con el esfuerzo desplegado para esti-
mular cambios en las escuelas individualmente consideradas
o en un conjunto de escuelas organizadas en red. Hubo accio-
nes en apoyo a la educacion de las familias, trabajo coordina-
do con los Gobiernos Municipales y Regionales e, incluso, con
el Ministerio de Educacion Nacional en algunos casos que se
interesd por conocer la experiencia y contribuir a difundir sus
resultados y materiales.

La creciente desmoralizacién de los docentes, producto
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de politicas que los responsabilizan casi exclusivamente del
bajo rendimiento de los estudiantes, torné indispensable
poner en la agenda de la formacién docente el fortalecimien-
to de su autoconfianza y la reflexion sobre su pesimismo res-
pecto a la posibilidad de mejorar el logro educativo de los
alumnos, asi como otros asuntos relacionados con la subjeti-
vidad actual del profesorado.

Si bien no era objetivo de los proyectos disenar estrate-
gias para expandir los cambios propuestos a escala mayor, la
inquietud por como lograr cambios de mayor impacto y dura-
cién en sistemas educativos distritales o provinciales dio
lugar a mas de una reflexion en el grupo y llevo a la consti-
tucion, en el 2006, de una alianza interinstitucional bautiza-
da como PROPONE. Esta alianza tiene como misién contribuir
a la calidad y justicia de los sistemas educativos a través de
acciones de comunicacion, difusion, debate publico e inciden-
cia en politicas pro-equidad en el acceso al conocimiento para
los sectores mas pobres y marginados. El grupo ha acumula-
do practica y saber acerca del disefio de procesos para mejo-
rar los resultados de la educacion basica en contextos de des-
igualdad y pobreza. Saber cémo impulsar procesos de inno-
vacion pedagogica y de gestion institucional, como introducir
nuevos medios y temas en el curriculum, cémo organizar el
aprendizaje docente continuo y redes sociales de apoyo y
como generar propuestas de politica educativa.

A partir del analisis y reflexién sobre las practicas de
intervencion y los dialogos con académicos invitados a los
encuentros anuales, el grupo construyd convicciones. Funcio-
narios responsables de la formulacién y gestién de politicas
de equidad en los organismos del Estado no estuvieron pre-
sentes en estos encuentros, como hubiera sido deseable. En
medio de apasionadas discusiones, que nunca pretendieron
arribar a un modelo universal de cambio, el grupo fue identi-
ficando principios y axiomas sobre la transformacién de la
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escuela publica y los sistemas educativos. La premisa de que
la escuela publica puede cumplir un rol significativo en igua-
lar el acceso al conocimiento en poblaciones excluidas de este
derecho, siempre que se lo proponga y reciba apoyo e incen-
tivos para ello, se hizo tempranamente evidente. Que el cam-
bio educativo es mas profundo y duradero si es un cambio
cultural, fue otro principio compartido. Lo evidenciaron las
estrategias, tiempo y energia que las instituciones invirtieron
para transformar el pensamiento, las convicciones y la accién
del conjunto de la comunidad escolar.

Finalmente, el grupo asumié que, para superar las des-
igualdades en la educacién basica, la escuela necesita del
apoyo de otras agencias vinculadas a la politica social y eco-
némica. Una caracteristica comun de los disefios de interven-
cion fue su inclinacién a coordinar acciones entre institucio-
nes gubernamentales, académicas, comunitarias y empresa-
riales, bajo la premisa de que solo sumando recursos huma-
nos y materiales —-en contextos donde son escasos- e incre-
mentando la conciencia y fuerza social para sostener una
educacion basica de calidad para las mayorias que no acceden
a ella, puede avanzarse hacia mayores niveles de justicia en
la educacion.

Para el Programa de Reforma Educacional de la Funda-
cién Ford este fue un valioso intento de asociar académicos y
practicantes de la reforma escolar en la Regiéon Andina y el
Cono Sur, no solo para ejecutar y evaluar estrategias de cam-
bio en la escuela publica sino para identificar factores criticos
que contribuyan en el futuro a multiplicar los logros de expe-
riencias de reforma educativa.

¢Cuanto contribuyeron las intervenciones a mejorar la
capacidad de las escuelas para crear ambientes de aprendiza-
je mas pertinentes, efectivos y relevantes para los nifios y
adolescentes que llegan con una débil preparacién para ini-
ciar su escolarizacion basica? ;Qué efectos suscitaron las
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intervenciones en la cultura de la escuela y en los resultados
de aprendizaje de los estudiantes? Estas y muchas otras pre-
guntas guiaron las evaluaciones externas de cada modelo de
intervencioén y el analisis comparado de sus enfoques, resul-
tados y proyecciones.

Mi agradecimiento al Instituto Internacional de Planea-
miento de la Educacién con sede en Buenos Aires, a Nerio
Neirotti y a cada uno de los investigadores que participaron
bajo su conduccion, por haber aceptado la responsabilidad de
evaluar tan complejos procesos de cambio —en contextos que
habia que comprender primero— para poder emitir juicios de
valor sobre cuanto habian logrado cambiar las intervencio-
nes, al identificar temas de debate y apoyar la toma de deci-
siones en el proceso de discusion con algunos de sus infor-
mes de avance. El presente libro da cuenta de las reflexiones
y aprendizajes que generd la evaluacion externa. Su propési-
to principal es contribuir al conocimiento sobre experiencias
de mejora de la escuela ptuiblica a través del seguimiento de
los procesos en terreno y el analisis de sus efectos en la vida
de la escuela y la de sus estudiantes.

Mi agradecimiento también a cada una de las personas
e instituciones que participaron en la Iniciativa por haberse
involucrado responsablemente en procesos de cambio institu-
cional y haber invertido recursos intelectuales y materiales en
preparar a la escuela ptiblica para hacer las cosas de otro
modo con la finalidad de apoyar el logro educativo de estu-
diantes que llegan a ella con multiples desventajas y esperan
salir de ella con conocimientos, competencias para la vida,
identidad y confianza en si mismos.

Maria Amelia Palacios*

* Coordinadora del Programa de Reforma Educacional, Fundacion Ford, Oficina
de la Region Andina y el Cono Sur hasta 2007.
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Entre 2002 y 2005, el Programa de Reforma Educacional de
la Oficina de la Fundacion Ford para el Area Andina y el Cono
Sur implement9 la Iniciativa Equidad en el Acceso al Conoci-
miento y, en ese marco, impulsé siete proyectos de accién
local. La evaluacion externa de estos siete proyectos fue rea-
lizada por IIPE - UNESCO Buenos Aires; los resultados de
dicha evaluacién constituyeron un importante insumo para la
elaboracion de este libro.

El objetivo general de la Iniciativa fue promover equidad
en el acceso al conocimiento de los nifios de las poblaciones
pobres e indigenas de la Region Andina y del Cono Sur. La
equidad en el acceso al conocimiento implica —segtin lo plantea
la misma Iniciativa- tornar efectivos los derechos de los nifios
pobres e indigenas para que puedan obtener, por un lado,
conocimiento basico y capacidades corrientes comparables a
las de otros nifios con el mismo nivel de educaciéon y conoci-
miento y, por otro, capacidades diferenciadas que les permitan
aprovechar e incrementar sus oportunidades en la vida.

La Iniciativa se centr6é en superar las diferencias en el
aprendizaje de los ninos mas que en abordar las diferencias
en las condiciones socioeconémicas y culturales del contexto.
En consecuencia, su principal preocupaciéon fue promover
innovaciones y cambios en el proceso educacional mismo y
construir coaliciones entre los involucrados para mejorar el
aprendizaje. En este sentido, se experimentaron disenos
estratégicos a nivel local -a los que se dio el nombre de mode-
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los— para buscar vias de soluciéon a problemas que afectan a
poblaciones de la regién con caracteristicas diversas.

Los proyectos se han esforzado en compensar a aquellos
nifios y adolescentes que llegan a la institucion escolar en
condiciones adversas de capital cultural, con desventajas en
sus procesos de socializacién primaria, de estimulacién y
otros relacionados con los factores socioeconémicos y cultu-
rales del medio familiar y comunitario en que viven. Estas
diferencias no solo pueden y deben ser abordadas por las
politicas sociales (lo cual sigue siendo muy necesario), sino
que hay una misién que la pedagogia y la gestion escolar
deben cumplir: concretamente, buscar caminos para generar
mayor equidad en el acceso al conocimiento desde el interior
mismo de las instituciones educativas.

De este modo, se transitaron senderos diferentes a los
propuestos por los procesos de cambio masivo llevados a
cabo en la década de 1990. En el marco del Consenso de Was-
hington, en aquellos afios, se habian llevado a cabo las 1la-
madas “reformas de segunda generacién”, orientadas a hacer
transformaciones en el interior de las areas gubernamentales
(entre ellas, las que corresponden a los sectores sociales y a
la educacién) con el objeto de ubicarlas al nivel de los desa-
fios generados por la globalizacion. Este proceso estuvo ins-
pirado en el pensamiento neoliberal y en gran medida siguié
su modelo.! Tales reformas se aplicaron desde la ctspide del
sistema educativo hacia abajo, es decir, se originaron en leyes
nacionales y fueron impulsadas desde los ministerios de edu-
cacion de los gobiernos nacionales hacia las jurisdicciones e
instancias inferiores.

1 Al respecto, plantea José Rivero: “Fue clara la diferencia entre los paises de
la region respecto a la mayor o menor influencia de los equipos del BM en sus
esfuerzos por aplicar ‘paquetes’ de medidas, que muchas veces se repetian sin
mayor diferencia respecto a los distintos contextos nacionales”, (Rivero,
1999; 197).
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Podria decirse que los sistemas educativos impulsaron
procesos dobles: por un lado, comenzaron a transformarse a
si mismos y, por otro, impulsaron la transformacién de todas
sus partes y de los centros educativos; todo ello, a partir de
sus aparatos centrales, sin incluir en el disefio del cambio a
docentes, padres de familia ni estudiantes. Por su parte, si
bien las transformaciones no dejaban de tener un abordaje
integral, el énfasis estuvo puesto mas bien en los aspectos
institucionales y en la gestion.

En el espiritu de la Iniciativa estuvo presente el intento
de ofrecer las siguientes alternativas:

A las reformas de caracter masivo ...procesos innovadores atentos

y uniforme... a la diversidad.

A los cambios disefiados ...transformaciones desde la

predominantemente desde arriba....  institucion escolar que generen
ensefanza y puedan ser
difundidas.

Al disefio de equipos técnicos ...disefios realizados con la

ubicados en el centro del sistema participacion de todos los

educativo... involucrados en el proceso
educativo.

A la primacia dada a la gestion ...enfasis en la pedagogia y en el

educativa... trabajo de aula.

Las experiencias puestas en marcha, centradas en la
diversidad, brindaron respuestas especificas segiin las carac-
teristicas de cada contexto nacional y local, y de cada grupo
definido por género, nivel socioecondmico, cultural, lingiiisti-
co y de edad. Las transformaciones culturales fueron impul-
sadas por la inquietud de generar giros en las percepciones,
actitudes, interacciones y categorias de pensamiento. Estos
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procesos reclaman el involucramiento de actores diversos
(docentes, directivos, alumnos, apoderados, técnicos, autori-
dades, comunidad, etc.) e insumen periodos considerables de
tiempo. Solo los espacios de concertacion, el tejido de nuevas
relaciones y el desarrollo de alianzas favorecen la continuidad
del cambio. Al respecto, Sergio Martinic expresa lo siguiente:

La construccion de acuerdos entre distintos actores y el
grado de apoyo de las autoridades municipales, politicas y
regionales resultan ser claves para las experiencias de inno-
vacion. Todas las experiencias que se han basado solamen-
te en la convicciéon técnica de sus promotores no logran
alcanzar sus objetivos y fracasan (Martinic, 2001).

Sin embargo, la participacién no es un fenémeno facil de
lograr en una regién cuya historia se caracteriza por una
notoria preeminencia del Estado en la toma de decisiones y
una cultura de caracter mas bien delegativo. A esto se suma
la carencia de costumbres y métodos de participacion y con-
sultas por parte de docentes a sus alumnos, a los padres y la
comunidad circundante a la escuela.

El espacio local y regional cobra importancia, a partir de
esta situacion, no solo en lo que se refiere a la ejecucion del
cambio sino también a su conceptualizaciéon y disefio. Las
experiencias que han sido objeto de nuestro analisis buscaban
cubrir una ausencia de propuestas para generar condiciones
de equidad desde el interior de las instituciones y los sistemas
educativos, y a partir de los espacios locales y regionales.

Finalmente, en el disefio de los modelos se refleja una
indudable preocupacion por recuperar la centralidad pedago-
gica en los procesos de cambio, buscando revertir la preemi-
nencia otorgada a la gestion como espacio de solucién de los
problemas de la educacién. Los proyectos toman distancia del
extendido modelo del manqgement, erigido como eje del cam-
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bio en las organizaciones. El enfoque empresarial utilizado
en la transformacién de las unidades de producciéon econémi-
ca no constituye un universal valido que pueda ser aplicado
en toda area estatal ni menos aun en el ambito de la educa-
cion. La lectura de los modelos nos recuerda que el sentido de
la escuela es la pedagogia, que es ésta la que se pregunta
sobre el rol de la educacién en una sociedad democratica y
que solo desde ese foco pueden ser llevadas a cabo transfor-
maciones exitosas.

La evaluacion y el contenido del libro

El analisis que se presenta aqui estuvo basado en una matriz
empirica de datos construida en funcién de trece dimensiones
que se agruparon, a su vez, en cuatro bloques: i) procesos de
implementacién de las innovaciones locales; ii) condiciones
del contexto en el que se desarrollaron las innovaciones; iii)
nuevas condiciones de equidad en el aprendizaje; y iv) proyec-
cion de los modelos (ver los anexos 1 y 5). La comparacién a
partir de dos entradas (dimensiones y proyectos) permitio
encontrar similitudes y diferencias en los distintos modelos,
como asi también relaciones con los contextos. De este modo,
se trabajé inductivamente, seleccionando la informacién con-
siderada importante y descartando aquella que no proveia
datos relevantes. Se avanzo, entonces, en dos direcciones:

1)  Se elaboraron tipologias de modelos en virtud de distin-
tos parametros que permitian clasificar los proyectos.

2)  Se identificaron relaciones entre el disefo, la teoria del
cambio, la produccién de los proyectos (metodologias,
materiales, dispositivos), sus efectos en la generacion
de condiciones mas equitativas para el aprendizaje y las
posibilidades de proyeccién de los modelos (incremento
de escala e incidencia en politicas ptiblicas).
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Paralelamente a este proceso inductivo, se realizaron
indagaciones tedricas con el propésito de encontrar funda-
mentos y explicaciones a los hallazgos, se establecieron rela-
ciones con otras experiencias empiricas e investigaciones
anteriores y se buscaron referencias teéricas para profundizar
el analisis. De modo recurrente se alterné la consulta de datos
e indagaciones teoricas.

El informe final de evaluacion consté de reportes de
cada uno de los paises donde estuvieron localizados los pro-
yectos y un documento final integrador. El presente libro es
una version libre de estos materiales —es decir, ya no consti-
tuye un informe de evaluaciéon- destinada a exponer cuatro
aspectos fundamentales de la investigacion: i) los modelos de
accion y sus teorias del cambio; ii) la produccion de los mode-
los y su aporte a la equidad educativa; iii) alcances y limites
del espacio local y iv) la proyeccion de los modelos. Los cua-
tro primeros capitulos que lo integran son relativamente
auténomos entre si. Por esa razon, en cada uno de ellos se
puede encontrar un marco tedrico que permite analizar los
modelos en relaciéon con la tematica especifica del capitulo y
también las conclusiones correspondientes (algunas veces,
sefnaladas al finalizar; en otros casos, como un panorama
general comparativo que se ofrece antes de entrar al trata-
miento de cada modelo en particular).

El capitulo 1 se refiere a los modelos de accién y sus teo-
rias del cambio. Se exponen las razones que explican por qué
es importante trabajar con modelos de innovacién educativa
en nuestra época, se presenta una descripcion de sus pro-
puestas y las teorias del cambio que las sustentan. Se ofrecen
aqui algunas reflexiones sobre las condiciones que llevaron a
que, en algunos modelos, las teorias del cambio emergieran
antes que en otros. Posteriormente se trabaja con una tipolo-
gia ideal que tiene, en uno de sus extremos, a modelos de
abordaje multidimensional y en el otro, proyectos con inter-
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venciones focalizadas. En todos los proyectos analizados, la
pedagogia ocupa un lugar central.

El capitulo 2 ofrece un analisis de lo que han producido
los modelos a través de sus innovaciones en términos de
metodologia, materiales o dispositivos para una mejor ense-
nanza. En todos los casos, la intervencion ha sido integral, es
decir que se ha apuntado a articular recursos, practicas y
representaciones. Luego se retoma una clasificaciéon de los
modelos presentados en el Capitulo 1: los que enfatizan la
disminucién de las brechas en logros académicos y aquellos
cuyo énfasis radica en la generacion de condiciones de convi-
vencia e igualdad en la escuela. Si bien los planteos reproduc-
tivistas dieron pie para pensar que es dificil revertir situacio-
nes de inequidad desde la escuela misma, aca se pueden
apreciar los aportes de los proyectos en ese sentido, especial-
mente al observar los procesos en relacion con los logros en
el aprendizaje.

El capitulo 3 aborda la tematica del espacio local, sus
alcances para emprender innovaciones y también sus limites.
Comienza con una reflexion sobre la situacion actual en edu-
cacion, que parece caracterizarse por un problema de ingober-
nabilidad de los sistemas educativos y por la cada vez mayor
sensacion de que la escuela sola no puede. Amenazada por
fuera (pobreza, exclusion, desintegracioén social) y por dentro
(obsolescencia, inadecuacion de métodos, dificultad para
contener y educar a los alumnos reales de hoy en dia),
requiere de la ayuda de otros actores que intervienen en el
espacio local. Alli, las articulaciones que se dan a través de
redes y alianzas se hacen necesarias, pero estan condiciona-
das por las caracteristicas de la descentralizacién de los siste-
mas educativos de cada pais.

En el capitulo 4 se analizan las posibilidades de proyec-
cién de los modelos en relacion con su potencialidad para
incrementar la escala de accion y la capacidad de incidir en
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politicas publicas educativas. Se destaca que, para proyectar-
se, un modelo debe reunir condiciones previas: sostenibili-
dad, institucionalizacion, sostén de alianzas, comunicacion y
diseminacién. Se aclara que la ampliacion de escala no con-
siste en replicar modelos sino en generar condiciones de
aprendizaje para reinventarlas en otras situaciones, y luego
se examinan las posibilidades de escalamiento de los mode-
los. Finalmente, se propone un marco de analisis sobre la
incidencia en las politicas ptblicas a partir de experiencias
locales y, conforme al mismo, se hace un repaso de cada una
de las experiencias.

El dltimo capitulo es una reflexién final destinada a
integrar los analisis expuestos en los capitulos anteriores.

Quienes estén interesados en conocer en detalle el dis-
positivo de la evaluacion, podran encontrar en el anexo 1 una
exposicion pormenorizada de su perspectiva, los objetivos y
sus audiencias, las dimensiones y el esquema de analisis, los
aspectos metodoldgicos, la conformacioén del equipo y el pro-
ceso de evaluacion.

Una lista de los proyectos puede encontrarse en el anexo
2, y la informacion relativa a la sintesis y produccion de los
mismos se ofrece en los anexos 3 y 4. El anexo 5 contiene la
matriz elaborada para volcar los datos recogidos, sobre cuya
base se hizo el analisis comparativo de los modelos.
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Finalmente, quisiera agradecer al equipo de esta investiga-
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neda (Colombia), Patricia Ames (Perti), Rolando Poblete
(Chile) y Jason Beech (Argentina) con quienes mantuvimos
desde el comienzo fructiferos intercambios de ideas que
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Los modelos de accidén y sus teorias
del cambio

¢Por qué trabajar con modelos?

¢Qué es un modelo y donde radica su importancia? Un mode-
lo es una representacion de algiin objeto o fenémeno real que,
ademas, suele convertirse en un referente, ejemplo o paradig-
ma a seguir. En tanto instrumentos de representacion, los
modelos pueden ser fisicos como los mapas, las maquetas
arquitectonicas o los objetos en pequena escala; formales,
tales como las formulas matematicas (interés compuesto, for-
mula de la ley de la relatividad); o conceptuales (mapas con-
ceptuales, sistemas de accion, procesos de intervencion, etc.)
(Stokey y Zeckhauser, 1978).

Cada uno de los siete proyectos impulsados por la Inicia-
tiva, descriptos y analizados en el presente libro, ha elabora-
do un modelo que representa conceptualmente un camino de
experimentacién en las escuelas y en ambitos locales para
generar mejores condiciones de equidad en educacion.
“Democratizando la escuela publica” fue el modelo elaborado
por la organizacién Tarea, de Perti; “Modelos escolares para
la equidad” corresponde a la Fundacion Empresarios por la
Educacion de Colombia; “Promocion de equidad de género en
escuelas rurales de Quispicanchis”, a Fe y Alegria 44 y el Ins-
tituto Peruano de Educacion en Derechos Humanos y la Paz
(IPEDEHP), de Perti; “Ensenar para aprender: nueva alianza
entre escuela, familia y municipio”, al Centro de Investigacion
para el Desarrollo de la Educacion (CIDE) de Chile; “Escuela
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Comunidad”, a la Asociacién Chilena pro Naciones Unidas
(ACHNU) de Chile; “Nuevos medios para el tratamiento de la
diversidad en las escuelas: producciéon de materiales y forma-
cion docente”, a la Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales (FLACSO) de Argentina; y “PROYART: Proyecto de
Trabajo Conjunto UNGS - ISFD - Escuelas medias para el
mejoramiento de logros en los aprendizajes”, a la Universi-
dad Nacional de General Sarmiento (UNGS) de Argentina (ver
el anexo 3).

La importancia de contar con estos modelos radica en
que han permitido caracterizar con precisiéon el objeto de
intervencion y poner a prueba metodologias de accion en
espacios definidos y en contextos caracterizados; también
porque representan procesos de tipo experimental y son uti-
les como instrumentos de debate y reflexion. Por tltimo, son
importantes usinas de aprendizaje.

La primera razén enunciada implica que los modelos no
son recetas de aplicacién universal sino innovaciones situa-
das, es decir que responden a circunstancias particulares que
deben tomarse en consideracion en el caso de que se preten-
da tomarlos como referentes. En este sentido, la construccién
de modelos delimita y especifica los ambitos de acciéon y las
condiciones en las que se puede llevar a cabo la accién inno-
vadora.

Todos los proyectos analizados en esta investigacién
evaluadora fueron adquiriendo estructura a través del tiempo
tanto por inquietud de la Fundaciéon Ford como por su propia
evolucion, por imitacion entre ellos a partir de encuentros y
aprendizajes colectivos y también en funcién de los desafios
que el proceso de monitoreo, autoevaluacion y evaluacién
externa fueron generando. El punto de partida de los proyec-
tos fue un marco conceptual elaborado y discutido en el pri-
mer taller de donatarios que organiz6 la Fundacién Ford;
sobre la base de este programa de accion se hizo la seleccién
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de los proyectos a ser incluidos en la Iniciativa. Cada proyec-
to compartié con los otros sus hipétesis de intervencion, las
cuales explican el sentido de los procesos elegidos para gene-
rar el cambio esperado. Por tultimo, también se elaboraron
hipétesis de evaluacién, es decir, indagaciones valorativas
basadas en supuestos, a llevar a cabo durante la implemen-
tacion del proyecto o al finalizar esta etapa. Culminado el ter-
cer afio de experimentacion con los modelos, las instituciones
promotoras elaboraron informes de sistematizacion de su
experiencia y destacaron las lecciones aprendidas.

Durante de su implementacion, a medida que recolecta-
ban ensefanzas de su propia practica, los proyectos fueron
adquiriendo forma y caracter de modelos en dos sentidos. Por
un lado, ganaron en pertinencia al reformular sus objetivos
con una mirada siempre atenta al contexto y los desafios que
este genera, y adquirieron mayor coherencia, al alinear las
actividades desarrolladas con los objetivos deseados. Por otro
lado, adquirieron, en virtud de su sistematizacién y autoeva-
[uacién, un caracter orientador y desarrollaron aprendizajes
en condiciones de ser transferidos a aquellos que tuvieran el
interés de seguir caminos de transformacién similares.

La segunda razon de la importancia de los modelos
radica en su caracter experimental; al ser expuestos a la dis-
cusién y valoracién (comenzando por la propia autoevalua-
cién y la evaluacion externa), los modelos se convirtieron en
instrumentos de debate y en referentes capaces de estimular
la reflexion sobre la bisqueda de caminos que favorezcan un
cambio en educacion. Durante tres anos, se realizaron talle-
res de reflexion sobre practica y aprendizaje en los que par-
ticiparon equipos de todos los proyectos para exponer los
avances logrados y debatir ciertos puntos en comdn. La
informacién sobre los objetivos de los talleres se enuncia a
continuacion.
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Objetivos de los talleres de reflexion

Taller de Santiago (Chile) - 11 al 13 de agosto de 2003

e Compartir supuestos tedricos, avances de investigacion, propuestas
de accién y primeros aprendizajes de la practica.

e  Presentar las hipétesis de intervencion y las estrategias especificas
elegidas para mejorar la capacidad de escuelas, familias y comunidades
pobres de ofrecer a nifios, nifias y adolescentes una educacion basica mas
relevante y de calidad.

*  Dialogar con especialistas sobre los desafios que plantea la Iniciativa,
entre ellos: desarrollar una agenda de investigacion, disefiar procesos de
sistematizacion de las experiencias en terreno, implementar procesos de
monitoreo y evaluacion interna de los proyectos piloto, planificar una eva-
luacion externa del conjunto de los modelos, su sostenibilidad en el tiempo
y el impacto en el debate publico sobre las politicas y las practicas mas
efectivas para superar las desigualdades en el aprendizaje (Fundacion
Ford, 2003; 9).

Taller de Buenos Aires (Argentina) - 30 de agosto al 1° de septiembre
de 2004

e Analizar criticamente las hipétesis de intervencion de los modelos y
los nuevos desarrollos, resultados y lecciones aprendidas respecto de
coémo disminuir las brechas en los aprendizajes de los pobres, al cabo de
un afio de implementacion.

e Conocery discutir las hipdtesis de evaluacion interna de los proyectos,
asi como los propdsitos, dimensiones y mapas de correspondencia de la
evaluacion externa del cluster.

¢ Compartir los esquemas de sistematizacion de cada modelo y acordar
criterios comunes para comunicar las experiencias de intervencion.

¢ Identificar las bases de informacién y conocimiento (investigacién) que
requiere el grupo para profundizar sus aprendizajes, promover didlogos
publicos y generar adhesiones de las autoridades educativas y otros gru-
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pos de interés en la region, respecto a las politicas y précticas mas efecti-
vas para superar las brechas de aprendizaje en la educacion basica (Fun-
dacién Ford, 2004; 219).

Taller de Bogota (Colombia) - 17 al 19 de agosto de 2005

e |dentificar las mejores practicas resultantes de los modelos de accion
en cada pais y su contribucion a promover la equidad en el acceso, el pro-
ceso y los resultados de aprendizaje entre los estudiantes a los que se diri-
ge cada proyecto.

e Conocer las evidencias mas sdlidas que han generado los modelos
para probar la eficacia de sus practicas y estrategias.

e Dialogar sobre las formas de comunicar a diversos publicos los resul-
tados de la Iniciativa Equidad en el Acceso al Conocimiento (Fundacién
Ford, 2005; 9).

Los modelos también son importantes (tercera razoén)
porque, al transitar senderos nuevos (aun cuando sus ante-
cedentes ya sean conocidos), dejan un notable caudal de
aprendizajes y respuestas en torno a temas como los siguien-
tes: ¢Cuales son los aliados mas idéneos para resolver la pro-
blematica elegida? ;Como entablar relaciones sinérgicas?
¢{Como gestionar procesos con miltiples actores? ;Coémo
transformar las representaciones y practicas de los docentes?
¢Como generar métodos nuevos en lo pedagogico y en la ges-
tién institucional que puedan ser apropiables por los docen-
tes? Estos aprendizajes no son recetas aplicables en otros
contextos, puesto que resulta imposible encontrar condicio-
nes idénticas, pero si son importantes antecedentes para que
otros puedan emprender transformaciones. Es decir, no se
trata de transferir innovaciones sino saberes acerca de “cémo
innovar”.
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Los modelos y sus teorias del cambio

La “teoria del cambio” se refiere tanto a los supuestos con-
ceptuales que inspiran y ordenan las actividades a desarrollar
por una iniciativa, como a la relacion légica entre los distin-
tos pasos de la intervencién. De este modo, la teoria del cam-
bio advierte sobre la conveniencia de transitar ciertos cami-
nos y no otros para lograr la transformacion deseada. Es en
este sentido que el término se ha impuesto y sobre él se han
elaborado reflexiones y propuestas metodologicas desde
diversos actores ligados al desarrollo comunitario o al des-
arrollo local, incluyendo las propuestas educativas. llana Sha-
piro dice al respecto:

“Extraido de la literatura de la evaluacién de programas, el
concepto de teoria del cambio refiere al proceso causal a tra-
vés del cual el cambio ocurre como resultado de las estrate-
gias y la acciéon de un programa. Se refiere a como piensan
los involucrados que el cambio (individual, intergrupal o
social - sistémico) sucede y como, especificamente, sus
acciones produciran resultados positivos” (Shapiro, 2005).

Desde el campo de la evaluacion, una especialista de
larga trayectoria, Carol Weiss, considera que se trata de “un
conjunto de supuestos que explican los pasos que conducen
a las metas de interés de largo plazo y las conexiones entre
las actividades y los resultados que se producen a cada paso
del proceso” (Anderson, 2004). También fue caracterizada
como “una teoria sobre como y por qué una iniciativa funcio-
na, (...) un estudio sistematico y acumulativo de los lazos que
existen entre actividades, resultados y contextos de la inicia-
tiva” (Connell y Kubisch, 1998).
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Otros puntos de vista acerca de la teoria del cambio son los
siguientes:

e  “Una teoria del cambio describe el proceso de cambio
social planificado desde las suposiciones que guian su
disefio hasta los objetivos de largo plazo que el mismo
busca lograr” (Mackinson y Amott, 2006).

e  “Una teoria del cambio ofrece una clara hoja de ruta
para arribar a los resultados identificando precondicio-
nes, senderos e intervenciones necesarias para lograr el
éxito de una iniciativa” (www.theoryofchange.org.).

e  Lateoria del cambio “provee una explicacion de las razo-
nes que explican por qué ciertas estrategias estan siendo
usadas, como y en qué secuencia las mismas generaran
el cambio deseado” (Annie E. Casey Foundation, 2007).

e  “La teoria de la acciéon y del cambio hace explicito el
conjunto subyacente de suposiciones que fundamentan
una iniciativa. (...) Establece también un una jerarquia
de medios - fines, esto es, delinea los pasos, desde los
insumos hasta los resultados, a través de variados obje-
tivos y actividades. (...) Esencialmente descompone la
secuencia de eventos propuesta en una serie de peque-
nos pasos de causa y efecto” (Mesaros, 2001).

En sintesis, de las definiciones presentadas se puede senalar
que toda teoria del cambio contiene:

e Las suposiciones que dan sustento a la accién.

e Una metddica y jerarquizada relaciéon entre medios y
fines en relacion con el contexto, y una descomposicion
analitica del proceso de intervencién. En este sentido, el
analisis de relaciones causa - efecto contribuye a cons-
truir el proceso de generacién de medios para obtener
determinados fines.
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e  Una reflexién sobre el juego de interacciéon entre los
diversos actores involucrados, teniendo en cuenta sus
valores, intereses, representaciones y recursos diferen-
ciados.

e  Una posicién tomada acerca de por qué el camino pro-
puesto es mas apto que otros para lograr las transforma-
ciones deseadas.

En el campo especifico de la educacion, resultan ttiles
los aportes de Michael Fullan a la teoria del cambio, que pro-
ponen la distincién entre el qué y el como de las innovacio-
nes. Segun el autor, lo primero se refiere a los cambios a
implementar y las buenas ideas sobre la direcciéon a seguir,
iluminados por la teoria de la educacién, mientras que lo
segundo remite a la accion y a las estrategias para guiar la
implementacién. Fullan diferencia claramente teoria de la
educacion de teoria del cambio, manifestando al respecto:

Aunque la distincién no es absolutamente pura, es ttil exa-
minar los esfuerzos de cambio en términos de sus teorias de
la educacién, es decir, qué presupuestos pedagogicos y com-
ponentes asociados son esenciales para el modelo; y de sus
teorias del cambio o accion, es decir, qué estrategias se cre-
aron para guiar y sustentar la implementaciéon (Fullan,
1999; 20).1

En relacion con este tema, Fullan propone la teoria
25/75: si bien contar con objetivos y direccion clara es impor-
tante, esto garantiza solo el 25 % del éxito; el 75% restante
depende de la manera de poner en practica esas ideas. Este
aporte es especialmente ttil porque advierte sobre la necesi-
dad de atender los aspectos subjetivos del cambio, los que

1 La traduccion es nuestra.
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integran, segtin él, “la fenomenologia del cambio, esto es,
como la gente experimenta el cambio en la realidad, por opo-
sicion a como se habia planificado”. El problema es, para
Michael Fullan, “cémo las personas implicadas en el cambio
pueden llegar a entender qué es lo que tendria que cambiar y
cudl es la mejor manera de llevar a cabo dicho cambio, y
darse cuenta al mismo tiempo que el qué y el cdmo interacti-
an y se redefinen constantemente” (Fullan, 2002; 42).

Ahora bien, dado que es imposible, tanto desde el punto
de vista teérico como empirico, generar una teoria del cambio
aplicable a todas las situaciones o, incluso, a varias de ellas,
esta debe emerger de cada experiencia. Todo modelo, proyec-
to o linea de intervencién cuenta con una teoria del cambio
que puede ser mas o menos explicita, desde un grado mini-
mo (es decir, poco debatida o poco consciente) hasta un nivel
de explicitacién maximo. A su vez, el nivel de explicitacion de
la teoria también guarda relacion con el grado de formaliza-
cién del modelo, es decir, con sus asociaciones, conexiones y
jerarquias conceptuales.

Por otra parte, toda teoria del cambio supone cierto
grado de consenso respecto de las formas que los participan-
tes tienen de concebir la realidad, lo cual implica un acepta-
ble grado de movilidad. Las discusiones entre los diversos
actores involucrados en un proceso de cambio generan modi-
ficaciones sobre la forma de concebirlo, conforme van sur-
giendo nuevos aprendizajes de la experiencia y se van modi-
ficando las relaciones de poder entre las partes. Por tal razén,
no es de extranar que las teorias del cambio tengan ribetes de
eclecticismo y superposicién conceptual, ademas de que nece-
siten tiempo para adquirir forma. Cabe recordar lo que Per-
kins senala al respecto:

No se puede planear una innovacién y cumplirla al pie de la
letra. Las innovaciones que tienen éxito solucionan los pro-
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blemas a medida que se presentan y lo hacen de una mane-
ra inteligente y comprometida, que a menudo implica una
revision de los planes (Perkins, 2000; 215).

En tal sentido, Shapiro plantea que las teorias del cam-
bio pueden ser identificadas prospectivamente, como parte de
la planificacion de una iniciativa, y retrospectivamente, como
componente de un proceso evaluativo; y agrega que “la arti-
culacion de la teoria del cambio puede ser dificil en funcién
de variaciones e inconsistencias que suelen ser normales en
los programas”. Como ejemplos sefiala el hecho de que quie-
nes ejecutan los programas frecuentemente interpretan las
teorias que los sustentan de modo diferente, lo cual se mani-
fiesta en la considerable variacién que se puede encontrar en
la ejecucion. Ademas, a menudo existen inconsistencias o
incongruencias entre lo que dicen hacer (“espoused theory”)
y lo que realmente hacen (“theory in use”) (Shapiro, 2005).

Senala también Shapiro que las intervenciones estan
sujetas a un conjunto de factores, propios de la practica o del
contexto, que modifican las teorias del cambio y resalta el
hecho de que la mayoria de los programas tienen una orien-
tacion pragmatica en relacion con el disefio de la interven-
cion, centrandose en lo que es efectivo (lo que funciona) mas
que alineandose con una determinada teoria.

Efectivamente, no es habitual que los programas deno-
ten una preocupaciéon marcada por explicitar los supuestos
conceptuales y las conexiones logicas que sostienen su teoria
del cambio. En este marco cobra importancia la propuesta
metodologica de Glasser llamada teoria fundada (grounded
theory), que permite estructurar los conceptos y elaborar
hipétesis sobre la base de los datos que se encuentran en la
realidad. Su enfoque permite construir teoria, conceptos,
hipétesis y proposiciones a partir de los datos y no de marcos
tedricos previos o supuestos a priori. A partir de la lectura y
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relectura de bases de datos textuales se van “descubriendo”
conceptos, categorias, propiedades y sus relaciones (Glasser
y Strauss, 1967).2

Si bien Glasser ha elaborado su propuesta para ser
usada en investigaciones de tipo cualitativo, resulta pertinen-
te su aplicacién en los procesos de formulacion de teorias del
cambio, dado que gran parte de los supuestos que estan pre-
sentes en el momento de disefiar modelos no siempre se
constatan y resulta menester reconstruirlos sobre la marcha,
en base a los aprendizajes, sistematizaciones y evaluaciones
de proceso que se van realizando.

Las organizaciones impulsoras de los modelos transita-
ron un camino compartido en el desarrollo de sus teorias del
cambio; sus marcos conceptuales (junto con los objetivos y
actividades a llevar a cabo) fueron explicitados, socializados
y debatidos en el primer taller realizado en Santiago. Estos
marcos se perfeccionaron con la elaboracién de hipétesis de
intervencién y de evaluacién trabajadas en el segundo taller
(Buenos Aires).

Mas alla de este proceso metodoldgico comiin, tal como
se ha planteado anteriormente, los contenidos de los marcos
conceptuales difieren, como también ocurre con los objetos y
contextos diferentes de cada modelo. Se podria afirmar que,
si bien hubo modelos cuya explicitacion de la teoria del cam-
bio fue mas temprana que en otros, en todos los casos hubo
procesos activos de desarrollo de las teorias a lo largo del
tiempo que fueron producto de los siguientes factores:

e  Profundizacion de los procesos de discusion en el trans-
curso de la implementacién, tanto en el interior los equi-

2 | as estrategias principales para desarrollar la teoria fundada son dos: el méto-
do comparativo constante (codificacién de datos y andlisis simultdneo que da
como resultado el desarrollo de los conceptos) y el muestreo tedrico (seleccion
de casos segun su potencial para ayudar a refinar y expandir conceptos).
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pos como entre estos y las organizaciones con las que
entablaron alianzas.

e  Elaboracion de sistematizaciones y autoevaluaciones.

e  Didlogo con la Fundacién Ford y de los modelos entre si
en los talleres y en instancias informales de intercambio.

ZQué se proponen los proyectos?

Antes de analizar las bases conceptuales, hay que explicitar
las propuestas de los proyectos. Por distintas vias, todos los
modelos estan encaminados por los propdsitos de experimen-
tar cambios para revertir las condiciones de inequidad en el
acceso al conocimiento de los nifos pobres y reducir las bre-
chas en el aprendizaje a través de procesos de calidad.

Todos los modelos han operado sobre un conjunto de
instituciones escolares en contextos de pobreza, en algunos
casos, urbanas y en otros, rurales. Se ha trabajado con escue-
las incluidas en el tramo de la educacion obligatoria (segiin
los paises) de caracter publico (salvo en uno de los proyectos
donde las escuelas son publicas de gestion privada) con pre-
dominio de intervencién en el nivel primario.

Partiendo de la base de la necesidad de reunir diferen-
tes recursos y saberes para avanzar en pro de la equidad edu-
cativa, en todos los casos se entablaron alianzas en las que
se involucraron diversos tipos de actores: las organizaciones
impulsoras (que en general cuentan con importantes antece-
dentes en el campo de la educacién), gobiernos municipales,
instancias desconcentradas del ministerio o secretaria de
educacion nacional en cada pais, organizaciones no guberna-
mentales y otras instituciones involucradas en educacién. En
algunos casos, estas alianzas han sido objeto de un minucio-
so y planificado proceso de construccién, mientras que en
otros se han ido formando sobre la marcha. Los modelos han
impulsado redes o han propugnado la inclusién de las escue-
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las en dichas redes. En general, en todos los casos se han
entablado fructiferas relaciones con los gobiernos locales,
tuvieran estos o no la potestad para intervenir en la educa-
cién (segtn el nivel de descentralizacion puesto en practica
en cada pais).

Aunque todos los modelos apuntan a resolver proble-
mas de desigualdad en el acceso a una educacién escolar de
calidad, los objetivos de corto plazo de la intervenciéon han
sido muy variados. En algunos casos, los modelos apuntaron
a mejorar el logro académico de los estudiantes, concentran-
dose en algunas disciplinas como la lengua, las matematicas,
ciencias sociales y naturales, y acompanando a los docentes
con metodologias, materiales y capacitacion para mejorar la
ensenanza en estas areas. Otros han buscado incidir princi-
palmente en las condiciones de convivencia e igualdad en la
escuela con focos diferentes, tales como reversion de la dis-
criminacién, equidad de género o convivencia democratica, y
generar aprendizajes en torno a dichos temas, los cuales, sin
duda, impactan en los resultados de las disciplinas tradicio-
nales, pero indirectamente. Como se podra ver mas adelante,
varios de los modelos han trabajado simultdneamente el cam-
bio de condiciones en el aprendizaje y la mejora de la convi-
vencia en las escuelas.

Segun los aspectos acentuados en sus objetivos, en sus
lineas de accion, en sus hipétesis de intervencion y en su tra-
bajo posterior, los modelos pueden clasificarse en dos tipos:
i) los que enfatizan la disminucién de las brechas en logros
académicos y ii) los que enfatizan la generacion de condicio-
nes de convivencia e igualdad en la escuela. Ambos aspectos
aparecen combinados, generalmente, en la mayoria de los
modelos.
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Cuadro 1.1. Clasificacion de los modelos

Tipo Modelo Institucion
Modelos con énfasis Modelos escolares para la Empresarios por la
en la disminucién de equidad Educacién

la brecha en los

. Ensefar para aprender: nueva CIDE
logros académicos

alianza entre escuela, familia
y municipio
Escuela - Comunidad ACHNU

PROYART: Proyecto de Traba- UNGS
jo Conjunto UNGS - ISFD -

Escuelas Medias para el
mejoramiento de los logros en

los aprendizajes

Modelos con énfasis Democratizando la escuela Tarea
en la generacion de publica

condiciones de con-
vivencia e igualdad
en la escuela

Promocién de equidad de Fe y Alegria 44 -
género en escuelas rurales de |IPEDEHP
Quispicanchis

Nuevos medios para el trata- FLACSO
miento de la diversidad en las

escuelas: produccion de mate-

riales y formacion docente

Fuente: elaboracién propia.

A continuaciéon se describen las bases conceptuales que
sustentan las teorias del cambio de cada uno de los modelos, a
los efectos de avanzar en su analisis en apartados posteriores.3

3 Los modelos se presentan por su nombre en este apartado, y se menciona
continuacion a la organizacién impulsora. En las posteriores menciones solo se
hara referencia a la organizacion impulsora. En el anexo 2 figura una lista de los
proyectos en la que se sefiala el nombre de la organizacion y el pais. En el anexo
3 se pueden encontrar datos adicionales sobre los proyectos.

La informacién ha sido tomada de los documentos generales de los proyectos e
informes de evaluacion externa elaborados por los investigadores de IIPE -
UNESCO Buenos Aires, quienes aportaron informacién adicional o actualizada
a medida que los modelos fueron ajustandose a lo largo de su puesta en mar-
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Modelos escolares para la equidad
Fundacion Empresarios por la Educacion - Colombia

Obijetivo: Implementar una propuesta de acompafiamiento a las institucio-
nes educativas tendiente a mejorar la gestién escolar, las relaciones de
ensefianza - aprendizaje a nivel del aula de clase, el involucramiento de los
padres de familia y la participacion de otros actores sociales, en especial
del sector empresarial, para elevar las condiciones de acceso, retencion y
permanencia en la escuela, lo mismo que los resultados en materia de
aprendizajes.

Ambito de intervencién: Escuelas.

Nivel educativo: primaria y secundaria (5 y 4 afios, respectivamente).
Componentes principales: Gestion pedagdgica y curricular, gestion insti-
tucional y gestion del contexto de las escuelas.

Disciplinas - Aprendizajes: Matematica y Lengua.4

La teoria del cambio del modelo de Empresarios por la
Educacion fue explicitada antes del proceso de intervencién
pero adquirié mayor riqueza durante su desarrollo. Se apoya
en tres supuestos basicos: la articulacion de la gestion insti-
tucional, la gestion de aula y la gestion del contexto escolar.

La teoria parte del reconocimiento de la importancia de
la institucién escolar como espacio de aprendizaje y de socia-
lizacion: es alli donde se debe focalizar la acciéon innovadora,
y las politicas educativas deben también orientarse a su for-
talecimiento. En funcién de lo anterior, la institucién educati-
va debe mejorar sus estrategias de gestién escolar por medio
de cambios en el clima de convivencia, planteles con capaci-

cha. La evaluacion externa recogi6 la version final de los propdsitos, objetivos y
lineas de accién. En algunos casos, la informacion se reproduce textualmente
pero en otros se ha procedido a sintetizar o modificar la redaccién para adaptar-
la a las necesidades expositivas de este libro.

4 Estas son las disciplinas principales, aunque en el Subproyecto de Cartagena
se agrega Habilidades para la vida y en el de Casanare, Arte.
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dad de liderazgo pedagoégico, mejor coordinacion intersecto-
rial y mejoramiento de la propuesta pedagdgica de los proyec-
tos educativos institucionales (en funcion de los imperativos
de equidad y mayor calidad). En este punto, el modelo se
apoya en las corrientes de escuelas eficaces y ambientes de
aprendizaje, como asi también en investigaciones sobre el
mejoramiento escolar (school improvement) y sobre reformas
educativas centradas en la reforma escolar (school-based
management) (Pefia, 2000).5 Ahora bien, se supone que
enfocar los esfuerzos sobre los centros educativos requiere
un trabajo simultaneo sobre los niveles intermedios, a fin de
cambiar procesos institucionales, la forma en que se asignan
los docentes y el contenido del curriculum, entre otros aspec-
tos (Reimmers, 2000).

Es necesario comenzar a innovar en el aula, mejorar las
oportunidades de aprendizaje y socializacién y transformar
las relaciones de ensefianza y aprendizaje que constituyen el
aspecto crucial del proceso educativo. Esto supone cambiar
tanto las practicas y creencias de los maestros como sus
expectativas sobre las posibilidades de aprender de los nifios,
desarrollando a tal fin un lenguaje que les permita comuni-
carse de manera efectiva con los nifnos, sobre la base del res-
peto y el reconocimiento de la riqueza de su experiencia.
Estas acciones conceden importancia al cultivo del ambiente
de aprendizaje y al clima de aula.

Por otra parte, la escuela no puede ni debe ignorar el
contexto. La institucion escolar no puede cumplir sola con su
cometido; debe gestionar la relaciéon con los actores mas
directamente involucrados, los padres, y establecer alianzas
con otros actores y organizaciones de la comunidad que pue-
dan contribuir con la tarea educativa.

5 El libro de Margarita Pefa fue citado en la presentacion realizada en el Taller
de Santiago, en 2003.
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Si bien el modelo prevé la intervencién de los tres com-
ponentes (gestion de aula, institucional y de contexto), el tra-
bajo pedagogico global constituye el eje central eje articula-
cién de sentido y organizacion de la intervencion.

Ademas de la inspiracion en la linea de las escuelas efi-
caces y de los movimientos de mejora de la escuela, Elsa Cas-
tafieda menciona en la evaluacién externa, los enfoques de la
teoria sistémica como otro pilar central de la base tedrica del
modelo, junto a la corriente de responsabilidad social empre-
saria (Castafieda, 2006; 75-87).

Ensefar para aprender:
nueva alianza entre escuela, familia y municipio
Centro de Investigacion para el Desarrollo de la Educacion (CIDE) - Chile

Objetivo: desarrollar una propuesta de intervencion educativa integradora
que mejore las practicas pedagdgicas, de gestion y coordinacion con las
familias y la comunidad, en escuelas basicas municipales, para fortalecer
las condiciones de los establecimientos y mejorar los resultados escolares.
Ambito de intervencion: escuelas.

Nivel educativo: primario (8 afos).

Componentes principales: gestion institucional, gestion pedagdgica e
incorporacion de las familias a la escuela.

Disciplinas - Aprendizajes: Matematica y Lengua.

La teoria del cambio de CIDE estuvo en la base del
modelo que implementaron para mejorar los logros en Mate-
matica y Lengua en escuelas de bajo rendimiento en la ciu-
dad de Santiago. CIDE desarrolld y prob6 el modelo no solo
en las escuelas que participaron en la Iniciativa impulsada
por la Fundacion Ford sino que simultaneamente lo aplicé en
otras escuelas que tomé bajo su responsabilidad en el marco
del Programa de Escuelas Criticas (que Iuego fueron denomi-
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nadas Escuelas Prioritarias), impulsado por la Secretaria
Regional Ministerial de Educacion.¢

Como en el caso de Empresarios por la Educacién, CIDE
disend una intervencién multidimensional, que contempla un
abordaje institucional, pedagogico y del contexto. La hipote-
sis central del modelo es la siguiente:

En la medida en que la escuela sustente su propuesta edu-
cativa en la preeminencia de los aprendizajes de los alum-
nos, acorde a una vision integral, liderada y conducida por
un equipo directivo que asume lo pedagdgico como el cen-
tro y esencia del quehacer de la gestion, ofreciendo y gene-
rando las condiciones y uso de recursos necesarios para un
trabajo profesional y efectivo del equipo docentes, mejorara
la calidad, equidad y la efectividad del proceso de ensenan-
za aprendizaje, proporcionando a cada alumno condiciones
para desenvolverse adecuadamente en lo académico, social
y cultural (Fundacién Ford, 2004; 43).

A su vez, las hipotesis especificas refieren a la necesidad de
contar con:

e Un equipo de gestiéon comprometido y capacitado para
facilitar el cambio hacia practicas pedagégicas.

e  Disposicion para incorporar innovaciones y disponer de
recursos.

e  Organismos administrativos y técnicos que se ocupen de
la seleccion y desempefio de los recursos humanos, asi
como de difundir y acompafar la implementacion del
proyecto.

En el centro del planteo aparece la necesidad de orientar

6 Trece instituciones incorporadas al Programa de Escuelas Criticas estuvieron
bajo la responsabilidad de CIDE.
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la preocupacion de todos los estamentos de la escuela hacia
el aprendizaje de los alumnos y generar la conviccién de que
todos los nifios pueden aprender. Aqui se hace una distincién
entre las capacidades y oportunidades de los alumnos de sec-
tores pobres: estos no estan limitados por sus capacidades
sino por su falta de oportunidades.

El trabajo en el aula debe estar orientado hacia la
adquisiciéon de aprendizajes significativos, atenciéon a la
diversidad, supervision y retroalimentacion constante de los
alumnos, una buena relacion profesor - alumno, uso inten-
sivo del tiempo y dotaciéon de materiales didacticos con sen-
tido formativo.

Desde esta perspectiva, se propone una gestion con las
siguientes caracteristicas: proyecto institucional compartido,
liderazgos definidos y validados, adecuado aprovechamiento
de los recursos, profesionalismo y rigurosidad en el plano
pedagodgico y cumplimiento de las normas. Esto va de la
mano de un fuerte sentido identitario de la escuela, de la
existencia de mistica institucional y del compromiso de todos
los actores con los objetivos propuestos. En la relacion escue-
la - familia, se busca mas una clara definicion de roles que
una actividad intensa por parte de los padres. La participa-
cion familiar puede tener distintos grados de intensidad,
segun se considere conveniente.

Tal como se plantea en el marco conceptual, el modelo
se inspira en las siguientes fuentes: i) el enfoque de la efec-
tividad escolar (Edmons y Finn); ii) la perspectiva del “efec-
to establecimiento” (Dubet), desde donde se reconoce que el
corazoén del sistema son las escuelas, ya que en ellas pue-
den diagnosticarse, planificarse y realizarse las transforma-
ciones necesarias para una mayor calidad; y iii) la vision
sistémica y constructivista de la realidad educativa.
Siguiendo la perspectiva constructivista de Thurler y Perre-
noud, las escuelas que generan equidad se caracterizan por
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aprender permanentemente del analisis de sus procesos y
resultados (CIDE, 2003).

Escuela Comunidad
Asociacion Chilena pro Naciones Unidas (ACHNU) - Chile

Objetivo: consolidar escuelas municipales que, reconociéndose en su terri-
torio y articulandose con su comunidad, se comprometan a mejorar sus
desempefios para que nifios y nifias logren mejores resultados educativos.
Ambito de intervencién: escuelas y comunas.

Nivel educativo: primario (8 afos).

Componentes principales: gestion pedagdgica y curricular, generacién de
vinculos entre actores (a nivel de escuelas) y gestion educativa municipal.
Disciplinas - Aprendizajes: Ciencias Sociales y Naturales.

La hipétesis central del modelo de la ACHNU sostiene que la
participacion de los diversos actores de la comunidad escolar
y local incrementa los logros educativos de nifios y nifas. A
esta, agrega tres hip6tesis complementarias:

e  Una gestién participativa coadyuva a un aprendizaje
mas significativo.

e  El uso del entorno natural y social como recurso educa-
tivo facilita el aprendizaje significativo.

e Las reflexiones de los ciudadanos sobre temas educati-
vos prioritarios favorecen la construccion de una politi-
ca educativa comunal.

Entre los fundamentos de la iniciativa se puede encontrar el
enfoque de derechos, la reivindicacion del protagonismo de
los nifios en la construccion de una escuela mas justa, respe-
tuosa y diversa y la capacidad de los actores locales para
hacer aportes en los procesos educativos locales. ACHNU se
destaca por sus antecedentes de trabajo en relaciéon con la
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problematica de la infancia y las politicas publicas, y adscri-
be a una tradicién que centra su atencién en los nifios, con-
siderandolos como ciudadanos en el presente y no solo en
virtud de su proyeccion al futuro.

Si bien en su comienzo no se hall6 un sustrato tedrico
estructurado que permitiera sustentar las hipdtesis de la
intervencion, un proceso activo de debate y construccién de
su teoria de la accién permitié generar fundamentos a través
de las siguientes vias: i) la bisqueda tanto de conceptos como
de antecedentes empiricos ligados a las tematicas de la ges-
tién local, cultura local y desarrollo local; ii) la indagacién
acerca del concepto de conocimiento significativo; y iii) la
linea de investigacion que explora la relacion entre centros
educativos y comunidad.

PROYART: Proyecto de Trabajo Conjunto UNGS - ISFD -
Escuelas medias para el mejoramiento de los logros en los aprendizajes
Universidad Nacional de General Sarmiento - Argentina

Objetivo: mejorar la calidad de los aprendizajes y equidad en el acceso al
conocimiento de los estudiantes del polimodal (nivel medio superior) en
condiciones de alto riesgo social y pedagdgico. Para ello se considero
necesaria “la adecuacion de las estrategias de ensefanza, la actualizacion
y mejora de los contenidos y de la actuacion de los docentes”.

Ambito de intervencion: escuelas, redes de escuelas e institutos superio-
res de formacion docente (ISFD).

Nivel educativo: secundaria superior (3 afos).

Componentes principales: gestion pedagdgica y curricular y articulacion
de los actores del sistema educativo.

Disciplinas - Aprendizajes: Matematica y Lengua.
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El proyecto ha definido sus hipétesis de la siguiente manera:

e  Silos alumnos y profesores mejoran sus expectativas y
si en las escuelas se desarrollan experiencias innovado-
ras centradas en el aprendizaje, los alumnos obtendran
mejores resultados, favoreciendo asi su continuidad en
el sistema escolar.

e  Silas escuelas trabajan con otras instituciones en fun-
cion del aprendizaje de los alumnos, existen mayores
posibilidades de dar perdurabilidad a las experiencias
innovadoras.

e Las relaciones interinstitucionales que se apoyan en
vinculos de cooperacién y se orientan a la promocién de
mejores aprendizajes permiten alcanzar acuerdos soste-
nibles e impactan en las politicas institucionales.

e Un compromiso reflexivo de cada actor con su practica
genera reales posibilidades de cambio.

El Proyecto se propone como principal estrategia de interven-
cién promover la articulacién entre la Universidad, los insti-
tutos superiores de formaciéon docente (ISFD) y las escuelas
medias (polimodales). Con esta estrategia, se procura romper
con la tradicional desarticulacién entre niveles que existe en
el sistema educativo argentino.

Dotar de sentido a las practicas es el concepto que da fun-
damento a la teoria del cambio de PROYART. Segtin el propio
proyecto, poco de lo que se hace en el aula conduce a la gene-
racién de aprendizajes significativos en los alumnos, puesto
que las pautas y contenidos de la educaciéon son establecidos
por funcionarios que estan lejos de ese ambito. De este modo,
las practicas se reproducen simplemente por inercia. En este
marco surge la preocupacién por dotar de sentido a las practi-
cas como un modo de romper con la rutina que se reduce a
cumplir simplemente con el programa establecido a nivel ofi-
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cial sin cuestionar los efectos que se producen en los alumnos.
Esta idea se complementa a su vez con otro planteo central del
proyecto, que es el de superar el pesimismo pedagogico. Para
generar el cambio se propone abordar el conocimiento tacito de
los docentes,” el cual no es facil de expresar y de compartir con
otros. Este conocimiento es el que en realidad estructura las
actitudes de los docentes hacia los alumnos y en los procesos
de ensenanza y aprendizaje, de alli la importancia de inducir
transformaciones desde esa dimension.

El modelo de UNGS esta basado en el supuesto de que,
“para acompanar un proceso de cambio se requiere compren-
der profundamente la légica de la instituciéon en un desde
adentro que nos implique como sujetos de conocimiento en
esa practica” (Pogré, 2006; 42). Sobre la base de tal supues-
to se ofrece una propuesta para innovar en educacion sin
acercar recetas preelaboradas. El equipo propone, como
modalidad de trabajo, un disefio compartido entre los profe-
sores (tanto de las escuelas secundarias como de los institu-
tos superiores de formacién docente) y los equipos de la Uni-
versidad Nacional de General Sarmiento, que se identifica con
la figura de un tetraedro que debe tener en cuenta al sujeto
epistémico, metas, contenidos y estrategias. Podria decirse
que la teoria del cambio de este modelo tiene la caracteristica
de haber emergido durante el proceso de implementacién del
proyecto.

7 Se toma el concepto de Fullan (2001), quien distingue el conocimiento tacito
del explicito. EI conocimiento tacito esté integrado por habilidades, creencias y
modos de comprension que estan por debajo del nivel de la conciencia, mien-
tras que el conocimiento explicito es el que se manifiesta en palabras y nume-
ros que toman la forma de datos y de informacion.
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Democratizando la escuela publica
Tarea - Peru

Objetivo: lograr que actores socioeducativos de distritos urbano-margina-
les se apropien de estrategias de democratizacion de la escuela y de la
gestion local de la educacion estableciendo vinculos de colaboracion que
los coloquen en mejores condiciones para enfrentar desigualdades en los
aprendizajes e incidir en politicas publicas a favor de la equidad.

Ambito de intervencion: escuelas, redes de escuela, Mesa de Educacion
y Cultura del Distrito.

Nivel educativo: primario y secundario (6 y 5 afios, respectivamente).
Componentes principales: gestion pedagdgica y curricular, gestion insti-
tucional y gestiéon democratica de la educacion en el distrito.

Disciplinas - Aprendizajes: Educacion Ciudadana.

Como el proyecto anterior, Tarea vividé un proceso progresivo
hacia la explicitacion de su teoria del cambio. Este proyecto se
ha propuesto fortalecer el rol de la Educacién Ciudadana asig-
nado a la escuela publica, lo cual implica contar con una
escuela democratica que fomente competencias ciudadanas
en sus estudiantes. A tal fin es necesario actuar en dos ambi-
tos: los procesos pedagdgicos y la gestion institucional.

Los cambios relacionados con la gestion institucional
consisten en generar mecanismos de participacién, instalar
una gestion democratica y mejorar las relaciones de convi-
vencia. A su vez, a nivel pedagégico es menester —se afirma-
facilitar el desarrollo de las competencias ciudadanas por
medio de transformaciones curriculares y metodologicas.

En relacién con los procesos pedagogicos y la gestion
institucional, se debe trabajar en el fortalecimiento de las
capacidades docentes en su tarea en el aula y en las practicas
de convivencia, tanto a nivel institucional como extrainstitu-
cional (participando, por ejemplo, en otros ambitos locales,
como redes y la Mesa de Educacién).
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Para completar el esquema, se enfatizan dos aspectos: i)
la reflexion sobre la propia practica (preocupacion que reco-
rre todas las acciones del proyecto) y, ii) la formacién de un
nucleo de lideres educativos que puedan impulsar y darle
continuidad a los cambios. Tal como se sefala en la sistema-
tizacion de la experiencia realizada por el propio equipo, la
hipétesis central de la accién es la siguiente:

El logro de aprendizajes basicos para la ciudadania por parte
de los estudiantes esta directamente relacionado con su
experiencia de convivencia democratica en la escuela y otros
espacios. Supone entonces la problematizacién de los docen-
tes sobre su practica pedagogica cotidiana, el esfuerzo que
desplieguen los actores de la comunidad educativa por mejo-
rar la convivencia y participacion en el centro educativo y la
posibilidad de abrir la escuela a los asuntos ptiblicos que pre-
ocupan y movilizan a la comunidad local (Ugarte, 2007).

La evaluadora externa de Perti advierte en el modelo la
impronta de la pedagogia critica:

El modelo se ve influido por la pedagogia critica... corriente
que promueve una racionalidad emancipatoria a través de la
critica (ante aquello que oprime) y la accion (para la libera-
cion), resaltando el caracter politico e histdrico de la educa-
cién asi como la autonomia y la responsabilidad docente.
Por ello, en el modelo se busca el fortalecimiento de comu-
nidades docentes reflexivas tanto en relacién con su propia
practica como con la vida de la organizacién en su conjunto
(Ames, 2006a).8

8 La evaluadora menciona dos autores cuyas ideas estan presentes en los
supuestos conceptuales del modelo: Giroux (1997) y Abraham (2002).

57



De la experiencia escolar a las politicas publicas

Promocion de equidad de género en escuelas rurales de Quispicanchis®
Fe y Alegria 44 - Instituto peruano de educacion en derechos humanos
y la paz (IPEDEHP) - Peru

Objetivo: incrementar la permanencia de nifas indigenas rurales en la
escuela primaria y fortalecer la capacidad de la escuela rural de ofrecer
politicas y programas institucionales para retener a las nifias en la escuela.
Ambito de intervencién: escuelas.

Nivel educativo: primario (6 afos).

Componentes principales: gestion pedagdgico-curricular y capacitacion
de actores (docentes, padres y alumnos) para ofrecer igualdad de oportu-
nidades educativas.

Disciplinas - Aprendizajes: Equidad de Género y Derechos.

El equipo de Fe y Alegria 44 - IPEDEHP no contaba al inicio
con una estructuracion explicita de la teoria del cambio. Sin
embargo, a medida que se fue poniéndose en marcha el pro-
yecto, los supuestos implicitos fueron evidenciandose hasta
dar forma al siguiente planteo:

El acceso y permanencia de las nifias en las escuelas
puede ser garantizado si se trabaja en dos niveles: la escuela
y la familia. La escuela, en lugar de ser un ambito de expul-
sién debe constituirse en un espacio de acogida. A tal efecto,
los maestros y las maestras deben: i) comprender la situacion
de inequidad de las nifias y actuar en consecuencia; ii) con-
tar con los materiales que les permitan desarrollar su tarea;
iii) contar con una metodologia que guie su actividad; iv)
contar con los elementos curriculares adecuados.

A su vez, los padres y las madres deben brindar apoyo
a la escolaridad de las nifias. Pero para lograr el clima fami-
liar adecuado es necesario que los padres también reconozcan

9 Provincia peruana de la regién de Cusco.
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los derechos de las nifas, los respeten y valoren la educacion
de las ninas como medio para su desarrollo.

Ademas de considerar simultaneamente los ambitos esco-
lar y familiar, la teoria del cambio de Fe y Alegria - IPEDEHP
apunta a los aspectos cognitivos y afectivos en la movilizaciéon
de maestros y familiares para que se genere una real compren-
si6n y valoracién de los derechos de las nifias. En este sentido,
resulta crucial que este proceso concientizador y movilizador se
enraice en experiencias vitales de los actores que tiendan a
construir creencias y percepciones desde adentro. En ese sen-
tido, se apel6 al juego como mecanismo de aprendizaje, no solo
con los nifos y nifias, sino también con padres y docentes.

Nuevos medios para el tratamiento de la diversidad en las escuelas:
produccion de materiales y formacién docente
Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) - Argentina

Objetivo: incidir sobre el problema de las actitudes discriminatorias en las
escuelas y promover una alfabetizacion mediatica entre los adolescentes.
Ambito de intervencién: escuelas y Escuela de Capacitacion de la Ciudad
de Buenos Aires (CEPA).

Nivel educativo: primario y secundario (7 y 5 afios, respectivamente).
Componentes principales y lineas de accién: produccion de materiales
audiovisuales y formacién docente.

Disciplinas - Aprendizajes: Formacion Etica y Ciudadana.

El Proyecto de FLACSO parte de los siguientes supuestos teo-
rico-pedagdgicos:

e En nuestras sociedades crecientemente fragmentadas,
es necesario intervenir sobre la formacién ética y ciuda-
dana para contribuir a generar identidades sociales y
practicas politicas y culturales inclusivas, democraticas
y no discriminatorias (Quijada et al., 2000).
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e  Dicha formacion no tiene solamente componentes inte-
lectuales-racionales, sino que también se apoya en sen-
sibilidades y disposiciones éticas y estéticas, en cuya
configuracion juegan un papel relevante los relatos y las
imagenes que proveen los medios de comunicaciéon de
masas.

e  La promocion de otra alfabetizaciéon mediatica o audio-
visual constituye un aspecto fundamental en la forma-
cién de una ciudadania mas igualitaria y con mayores
niveles de acceso y participacion en la cultura y la esfe-
ra pablica (Fundaciéon Ford, 2003). En este sentido, el
proyecto propugna el desarrollo —-en docentes y alum-
nos- de “otras formas de ser espectadores”, seleccio-
nando los programas, explorando y explorandose a tra-
vés de ellos (Orozco Gémez, 2001).

A partir de estos supuestos, se propuso incidir sobre dos
cuestiones: el problema de las actitudes discriminatorias en
las escuelas y en la sociedad en general, la necesidad de pro-
mover una “educacion de la mirada” y una “alfabetizacién
mediatica”, a los efectos de dotar a los adolescentes y a los
docentes de mayor imaginacion a través del juego de image-
nes, y de capacidades para leer en forma critica los mensajes
de los medios de comunicacion.

Ahora bien, este proceso que puede entenderse como de
caracter contracultural supone un trabajo de transformacién
de la gramatica escolar (conjunto de reglas que dan forma al
quehacer escolar) desde los margenes, abriendo cuidadosa-
mente espacios de transformacion progresiva.l0 En este sen-
tido se acompana la produccién de videos con las acciones de
capacitacion docente para generar conciencia de las situacio-

10 Se toman los conceptos de “gramatica escolar” de Tyack y Cuban (1995) y el
de “cultura escolar” de Vifiao Frago (2002a). Mas adelante, se profundiza sobre
estos conceptos.
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nes de discriminacion y buisqueda de caminos de reversion de
estas situaciones. El proyecto, que recurre al concepto de
expectativa de Koselleck (1993), se propone ampliar los hori-
zontes de expectativa de los docentes pero reconociendo las
limitaciones que la propia experiencia impone, sobre todo
aquellas de orden inconsciente.!!

El proceso de explicitacion de las teorias del cambio

Para finalizar este apartado, cabe aclarar que el proceso de
explicitacion de las teorias de cambio que sustentan los
modelos fue gradual y diferente segtin los proyectos. El ana-
lisis puede basarse en una tipologia construida en funcién de
dos variables: i) antecedentes de implantaciéon del modelo en
el territorio; y ii) momento de explicitaciéon del modelo.

Hubo casos en que se conté con un modelo previo que fue
resultado de experiencias anteriores, como ocurrié con el Sub-
proyecto de Manizales del Proyecto de Empresarios por la Edu-
cacion, cuyo esquema de Escuela Activa Urbana se basé en
modelos probados como Escuela Activa de Colombia, con 20
anos de experiencia en la zona rural. A su vez, Tarea dio un
salto sobre un modelo anterior preexistente que ya se habia
puesto en practica, y al que agregé nuevos componentes. En
este caso, podria afirmarse que la experiencia previa y la exis-
tencia de temas conocidos (o en temas muy similares) genera-
ron mayor seguridad para explicitar su teoria tempranamente y
facilitaron la corroboracién de hipdtesis de intervencion en el
momento de implementar, aunque siempre encontrando nove-
dades y ribetes de interés para el aprendizaje.

Si bien el proyecto Fe y Alegria - IPEDEHP también con-

11 Para Koselleck (1993), la experiencia es un pasado presente, configurado por
una fusion de elaboraciones racionales y modos inconscientes de comporta-
miento. A su vez, la expectativa remite a lo no experimentado, que requiere ser
descubierto.
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taba con un poderoso antecedente de intervencion local en la
educacion en derechos humanos, debié dar lugar a los descu-
brimientos que se iban haciendo sobre la marcha acerca de un
aspecto novedoso y arriesgado como la equidad de género, y
en un medio reacio a la aceptacion de este enfoque. En virtud
de esta situacion, su teoria del cambio emergi6 con posteriori-
dad, afianzandose a lo largo del proceso de implementacion.

Algunos proyectos no contaban con antecedentes de
intervencion en el terreno en el que actuaron y, por lo tanto,
implantaron un modelo desde cero. Se traté de situaciones que
requirieron mayores estudios y profundizaciéon antes de lan-
zarse al ruedo. El proyecto de CIDE nacié de la preocupacién
por aplicar el camulo de investigaciones y experiencias de
capacitacion realizadas desde la década del 1980, y se impul-
s, junto con otras intervenciones, en el marco del Programa
de Escuelas Criticas del Ministerio de Educacion de Chile,
luego de haberse realizado un diagnoéstico de las escuelas y
sus zonas de insercién. La Fundacién Empresarios por la Edu-
cacion —uno de los tiltimos proyectos en comenzar a imple-
mentarse- puso en marcha la convocatoria a un concurso de
organizaciones locales que, ubicadas en diferentes regiones de
Colombia, armaron alianzas para poner en marcha modelos de
innovacién. Antes de esto, Empresarios por la Educacién
habia llevado a cabo consultas a expertos para proceder al
disefio de los términos de referencia. Por su parte, previo a la
implantacién del modelo, FLACSO realiz6 una serie de indaga-
ciones para fundamentar su novedosa propuesta.

Los proyectos restantes emergieron en el proceso. El de
UNGS, en funcién de la inquietud por no imponer recetas ela-
boradas a las instituciones educativas y por el cufio construc-
tivista de la propuesta. EI de ACHNU, en virtud del proceso
progresivo de construcciéon de su teoria, sefialado anterior-
mente, lo que también fue acompaniado por un cambio de
estrategia sobre la marcha.
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Cuadro 1.2. Clasificacién de los proyectos segtin el momento de la
explicitacion de los modelos y antecedentes de implantacion

Momento de la explicitacion

Temprana Emergente
Con antecedentes de  Empresarios por la Fe y Alegria - IPE-
implantacion Educacion DEHP

(Subproyecto Manizales)

Tarea

Sin antecedentes de  CIDE UNGS
implantacion
Empresarios por la Edu- ACHNU
cacion (y demas subpro-
yectos)

FLACSO

Fuente: elaboracién propia

¢Intervencion multidimensional o focalizada?
Una tension siempre presente

Perkins (2000) sefiala un conjunto de condiciones que se
deben cumplir o aspectos a tener en cuenta para instrumen-
tar el cambio en cualquier proyecto educativo (tales como las
pautas sobre como lograr el cambio que plantea Fullan), a las
que ha clasificado en funcién de la siguiente secuencia: i) ini-
ciacién del cambio, ii) instrumentacién y iii) continuacién.
Una de las condiciones que destaca es que todo cambio debe
estar guiado por metas ambiciosas. A no dudarlo, todos los
modelos aqui analizados se plantearon metas ambiciosas, de
modo que se podria afirmar que se ha cumplido uno de los
requisitos centrales que el autor mencionado plantea cuando
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expresa: “No hay que ser demasiado simple: la investigacién
senala que los cambios mas ambiciosos, siempre que sean
razonables, tienen mas posibilidades de perdurar que aque-
llos cuyas metas son mas modestas”.

¢Podria acaso considerarse poco ambicioso el camino
emprendido por Empresarios por la Educacion o por CIDE al
pretender abordar transformaciones en distintos frentes, es
decir, el institucional, el pedagoégico y la gestion del contex-
to a la vez? ;O la pretension de PROYART y FLACSO de
generar transformaciones en el nivel de educacion medio,
donde poco se conoce acerca de las posibilidades de reinven-
cién de un espacio educativo que estuvo pensado para las
élites y no encuentra su rumbo tras el proceso de masifica-
cién? ;0 la inquietud de ambos por generar transformacio-
nes en otro de los subsistemas educativos de gran compleji-
dad, como el de la formacién docente, y la de FLACSO por
revertir procesos de discriminacion, apuntando al cambio de
valores, actitudes y sensibilidades, y explorando, a la vez,
nuevas metodologias de ensefianza a través de la imagen y
la alfabetizacion mediatica?

Brindar educaciéon ciudadana y democratizar simulta-
neamente el espacio publico de los centros educativos, pro-
moviendo el accionar de lideres pedagogicos que puedan
constituirse en factores del cambio fue el afanoso propésito
de Tarea. El anhelo de ACHNU fue lograr la alianza entre la
escuela y la comunidad sobre la base de que la participacién
de los diversos actores de la comunidad escolar y local incre-
menta los logros educativos. En la misma linea, ambos pro-
yectos se propusieron empoderar a los municipios locales,
dotandolos de capacidad para intervenir en algo mas que los
aspectos administrativos de la educaciéon. Para completar el
espectro, el modelo de Fe y Alegria - IPEDEHP también
demostr6 su anhelo transformador al intentar revertir un
proceso que reconoce antecedentes culturales antiquisimos:
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la marginacién de las ninas de los quehaceres educativos.
Para lograr este cometido, apoyandose en el trabajo prece-
dente de educaciéon en derechos humanos, emprendieron
acciones de concientizacion y capacitacion de padres y
docentes, echando mano al uso de recursos lidicos como
procedimiento didactico.

Ahora bien, ;cual es el camino mas efectivo para gene-
rar transformaciones sostenibles y que, a la vez, dejen apren-
dizajes? Por un lado, hay quienes se inclinan por intervencio-
nes de tipo multidimensional (sobre muchas variables) y por
el otro, los que prefieren las innovaciones focalizadas (que se
apoyan en una o pocas variables). En la primera alternativa
subyace la idea de que, ante la multicausalidad de los proble-
mas, resulta necesario un abordaje desde distintos frentes,
puesto que, de lo contrario, el esfuerzo se diluiria al ser con-
trarrestado por otras variables intervinientes que no fueran
controladas por el proyecto. Los que escogen la segunda
opcién hacen hincapié en las resistencias que el sistema edu-
cativo ofrece a los intentos de innovaciéon —“empezar de a
poco, pensar en grande”, plantea Perkins (2000)-12 y se
inclinan por pensar que no resulta realista pretender abarcar
diversos aspectos simultaneamente dado que, como se ha
dicho, “el que mucho abarca poco aprieta” y, en consecuen-
cia, es conveniente actuar desde los margenes y en aspectos
especificos. De esta manera, se pueden conocer los resultados
de modo mas preciso, estimar sus impactos y también gene-
rar condiciones de incremento de escala de las experiencias
innovadoras.

En esta linea de reflexion, se podria pensar entonces en
dos tipos ideales de intervencién: el multidimensional y el

12 Aclara el autor: “la investigacion demuestra que los grandes comienzos no son
siempre los mas acertados. Si hay demasiadas personas involucradas desde un
principio, las iniciativas corren el riesgo de ahogarse en su propia complejidad
social y en los compromisos marginales de algunos participantes”.
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focalizado. Esta construccién analitica no define a ninguno
de los modelos que se pudieron observar en la realidad, pero
sirve como una referencia para la comparacion. Por multidi-
mensional se entiende el abordaje combinado de la proble-
matica de las escuelas desde multiples perspectivas que
intervienen y controlan diversos frentes. Toda modificacion
que se haga en alguno de sus aspectos genera un cambio que
afecta a los demas aspectos; esto sucede en interaccién con
el contexto. En vistas a efectuar el analisis comparativo de
los modelos se tomaron en cuenta tres frentes de interven-
cion: el pedagdgico, el de gestion institucional y el de gestion
del contexto.

Entre los aspectos pedagdgicos a los que se han aboca-
do los proyectos se incluyen sus contribuciones para generar
mejoras curriculares y estrategias pedagodgicas, la capacita-
cién docente, la modificacion de la subjetividad, la atencién a
la diversidad sociocultural y la produccién de nuevos mate-
riales educativos. Entre los aspectos de orden institucional se
puede mencionar lo concerniente al fortalecimiento de la
direccién y los procesos de toma de decisiones en el centro
educativo, el desarrollo y capacitacién de los equipos de ges-
tién institucional, el trabajo para mejorar el clima o la convi-
vencia institucional, el manejo del conflicto y las formas de
negociacion y el apoyo para llevar adelante procesos de pla-
nificacién estratégica. Por ultimo, en relacién con la gestiéon
del contexto, se puede identificar el tratamiento de los proble-
mas socioeconémicos de los alumnos, el desarrollo de la rela-
cién con las familias de los alumnos, su capacitacion y su
participacion, las articulaciones intersectoriales con otras
politicas sociales, las consultas a la ciudadania y la implica-
cién de otros actores de la comunidad.

Los modelos que fueron concebidos con una perspectiva
de intervencion multidimensional fueron: Empresarios por la
Educacién, CIDE, ACHNU y Tarea. Todos ellos pergenaron
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distintas lineas de accion con injerencia en los aspectos peda-
gobgicos, institucionales y de gestion del contexto (ver sinte-
sis de los proyectos en el anexo 3). En su apuesta por gene-
rar sinergia entre los tres frentes, las organizaciones impul-
soras se apoyaron en las alianzas que entablaron con autori-
dades educativas locales y otras organizaciones del medio
(ver el capitulo 3). En estos cuatro modelos, se puede obser-
var que la articulacién multidimensional entre los componen-
tes pedagdgicos y los de gestion institucional lleva la delan-
tera en relaciéon con la articulacion de cualquiera de ambos
con la gestién del contexto.

El fomento a la participacién de las familias y la articu-
lacion intersectorial con otras areas de politica publica sufre
cierto rezago relacionado con la historia de autonomia y sufi-
ciencia que ostenta el sector educativo a través de su historia
en el siglo XX. En efecto, la escuela formaba parte de un sis-
tema piramidal con reglas de funcionamiento, recursos
humanos y curriculum establecido y gobernado desde la cts-
pide, de modo que nada tenia que pedirle al contexto. Los
padres eran mas bien reemplazados por la escuela a través de
un pacto escuela-familia por medio del cual esta tltima dele-
gaba la educaciéon de los hijos Iuego de los primeros afios de
infancia, mientras que ahora, en el marco de una situacion de
desborde, se requiere su presencia y su labor complementa-
ria. Asimismo, en relacion con otras areas sociales, los proce-
sos crecientes de exclusion que resultan de la precarizacion
laboral ponen ahora sobre el tapete la necesidad de construir
vinculos intersectoriales mas dinamicos.

Fe y Alegria - IPEDEHP se centré en asegurar la inclu-
sién de las nifas en la escuela primaria. Para eso opté por
trabajar con los docentes (en el plano pedagoégico) y con los
padres (en relacién con la concientizacién y el desarrollo de
capacidades para acompanar a las nifias en su proceso edu-
cativo). El proyecto no se ocupé de la gestion institucional,
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aunque se apoyo en el esquema preexistente, sobre el que no
se considerd necesario hacer transformaciones.

Los dos modelos restantes decidieron concentrarse
sobre aspectos de caracter pedagdgico, sin intervenir en la
gestion institucional o del contexto. FLACSO centré su accio-
nar en la produccién de material audiovisual y la formacién
docente para incidir sobre las actitudes discriminatorias y
para llevar a cabo un proceso de alfabetizacion mediatica.
UNGS se abocé a vincular actores del sistema educativo
(escuela media, institutos superiores de formaciéon docente y
universidad) para adecuar las estrategias de ensenanza,
mejorar los contenidos y la actuacion de los docentes. Estas
organizaciones también desarrollaron importantes alianzas
con otros actores, principalmente del sistema educativo, como
asi también relaciones entre las escuelas, aunque su foco fue
el ambito pedagogico.

Dentro del grupo de orientacién multidimensional, dos
modelos se han referido explicitamente a la tradicion teérica
de las escuelas eficaces:13 CIDE y Empresarios por la Educa-
cién. Sin embargo, esta perspectiva no deja de estar presente
en los otros modelos multidimensionales, en grados diferen-
tes y en interseccién con otras orientaciones. Cabe aclarar que
no se trata de una adscripcion al pie de la letra de los postu-
lados de esta corriente, resultando de interés observar las
combinaciones que se han hecho de esta perspectiva con
otras, segun los proyectos (con la pedagogia critica, en los
casos de Tarea y CIDE, y con la corriente de la Escuela Activa
de Colombia, en el caso de Empresarios por la Educacion).

El movimiento de las escuelas eficaces surgio en los Pai-
ses Bajos y en los anglosajones a mediados de los afios
setenta como respuesta a las corrientes llamadas reproducti-

13 Algunos autores las denominan “escuelas efectivas”, siguiendo el término
effective del inglés.
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vistas o de determinismo social, que consideraban que el sis-
tema educativo no modificaba las desigualdades.!4 Se busca-
ba demostrar que la educacién si tiene algo que hacer para
generar condiciones de mayor equidad y que el centro de esta
transformacion es la escuela. Desde esta perspectiva se plan-
tearon las condiciones que debia reunir una escuela eficaz.

Segtin Murillo, la escuela eficaz es aquella “que promue-
ve de forma duradera el desarrollo integral de todos y cada
uno de sus alumnos mas alla de lo que seria previsible
teniendo en cuenta su rendimiento inicial y su situacién
social, cultural y econémica” (Murillo, 2003). Peter Mortimo-
re (1999) y su equipo de investigacion llevaron a cabo un tra-
bajo pionero en los ochenta, seminal en este proceso, que los
llevoé a definir los principales elementos que tenian algin
efecto en la mejora del rendimiento escolar. Una amplia revi-
sién de la bibliografia sobre esta corriente puede ser encon-
trada en un articulo de Charles Posner (2004), quien enume-
ra los factores que determinan la eficacia en las escuelas apo-
yandose en los diversos autores que han hecho aportes sobre
el tema: liderazgo profesional, visiéon y metas compartidas,
entorno apto para el aprendizaje, concentraciéon en la ense-
nanza y en el aprendizaje, ensefianza con sentido, altas
expectativas, refuerzo positivo (reglas claras y retroalimenta-
cién), seguimiento del proceso, derechos y responsabilidades
de los alumnos, colaboracién casa — escuela y organizacién
orientada al aprendizaje (desarrollo personal).

Por otro lado, el proyecto de FLACSO aporta una intere-
sante teoria del cambio para analizar las intervenciones de
tipo focalizado, al proponer un “trabajo en los margenes”.
Apoyandose en Tyack y Cuban (1995), el equipo de FLACSO
amplié su esquema tedrico del cambio incorporando el con-

14 E| Capitulo 2 ofrece un analisis sobre este debate y las posibilidades de inter-
vencion de la escuela en la reduccion de las brechas de desigualdad.
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cepto de gramatica escolar, entendida como el conjunto de
reglas en virtud de las cuales se configura el espacio y el
tiempo en las instituciones escolares, se conforma el saber a
ser ensenado y se estructuran las relaciones pedagogicas. El
concepto de gramatica escolar se complementa con el de cul-

tura

escolar, acuiiado por Vinao, que refiere al conjunto de

tradiciones y regularidades institucionales sedimentadas a lo
largo del tiempo, que tienen la forma de reglas de juego y
supuestos compartidos, y que explican por qué las reformas
son tan dificiles de aplicar:
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Las reformas fracasan no ya porque, como es sabido, pro-
ducen efectos que no son previstos, no queridos e incluso
opuestos a los buscados, no ya porque originen movimien-
tos de resistencia, no encuentren los apoyos necesarios o no
acierten a implicar al profesorado en su realizacion, no ya
porque, al aplicarse, se conviertan en un ritual formal o
burocratico, sino porque, por su misma naturaleza ahistori-
ca, ignoran la existencia y peso de ese conjunto de tradicio-
nes y regularidades institucionales sedimentadas a lo largo
del tiempo, que gobiernan la practica de la ensefianza y el
aprendizaje. Unos modos de hacer y de pensar —comporta-
mientos y mentalidades— transmitidos de generacion en
generacion por los profesores, aprendidos a través de la
experiencia docente, que constituyen las reglas de juego y
los supuestos compartidos, no puestos en entredicho, per-
miten a los profesores organizar la actividad académica, lle-
var la clase y, dada la sucesion de reformas ininterrumpidas
que se plantean desde el poder politico y administrativo,
adaptarlas, transformandolas, a las exigencias que se deri-
van en dicha gramatica y las presiones externas (Vifiao
Frago, 2002b).

Las nociones de gramatica escolar y de cultura escolar
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suponen la existencia de pesadas resistencias al cambio. Si el
cambio no se apoya en el reconocimiento de las raices histo-
ricas que subyacen a las configuraciones escolares y a las
relaciones pedagodgicas y no apela a estrategias (es decir, el
como propio de la teoria del cambio al que se refiere Fulan)
para ir ganando comprensién y adhesion, dificilmente podra
fructificar. Ademas, como senala Vifiao Frago, los ritmos del
cambio, aparte de ser lentos, no son uniformes; esto quiere
decir que se producen en momentos y velocidades diferentes
en las distintas dimensiones del quehacer educativo, tales
como gestion, curriculum, metodologia, representaciones y
practicas de los docentes, etc.

La pedagogia vuelve al centro de la escena

Mas alla del caracter multidimensional o focalizado de los
modelos, queda claro que en todos ellos la perspectiva peda-
gobgica ocupa un lugar central que ilumina y preside todas las
transformaciones que se busca lograr en la gestiéon. De este
modo, los modelos reflejan un proceso de reversion de la ten-
dencia predominante en las reformas masivas que se llevaron
a cabo en las décadas de 1980 y 1990, que enfatizaban los
aspectos relacionados con la administraciéon de los centros
educativos.

En aquel entonces, en coincidencia con los procesos de
transformacion de las estructuras productivas, emergi6 la
inquietud por la calidad de la educacién y se establecieron los
sistemas de pruebas de rendimiento en la mayoria de los pai-
ses, a la vez que se profundizaron los procesos de descentra-
lizacion educativa. La eficacia de la gestiéon aparecia en aque-
lla época como preocupacion fundamental, y se consideraba
que este era el camino para lograr un educacién de mayor
calidad y mas equitativa. Se pens6 que gran parte de los pro-
blemas se solucionarian delegando en las escuelas su propia
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capacidad de direccion y gestion pero se perdié de vista la
misién principal de las mismas, que es la de ensefar y apren-
der.

Si bien es cierto que las escuelas necesitan ser empode-
radas, no lo es menos que no alcanza con mejorar su gestiéon
institucional y que se requiere volver a observar qué ocurre
en el aula, fortalecer este espacio y la actividad del docente.
Los modelos, tal como se sefiala al comienzo de este capitu-
lo, han optado por darle a la pedagogia el lugar central de la
escena y han puesto las innovaciones en la gestion al servi-
cio de los cambios en los procesos de ensefianza y aprendiza-
je. De hecho, en los cuatro casos que impulsan cambios en la
gestion institucional (Empresarios por la Educacién, Tarea,
CIDE y ACHNU), los modelos estan al servicio de las transfor-
maciones pedagogicas.

En el modelo de Empresarios por la Educacion, las inno-
vaciones de trabajo en el aula orientan las que se hacen a
nivel institucional y en el contexto, seglin el siguiente razo-
namiento: el trabajo en el aula permite generar nuevas opor-
tunidades de aprendizaje, las tareas en relaciéon con la insti-
tucion educativa crean condiciones favorables al aprendizaje
y la gestion del contexto coadyuva a la mejora de los factores
externos (de orden social, econémico y cultural) que condi-
cionan el acceso al conocimiento.

Del mismo modo, CIDE plantea explicitamente que los
equipos de gestion deben centrar su atencién en el aprendi-
zaje de los estudiantes. El evaluador externo senala al respec-
to lo siguiente:

Las evidencias indican que un primer paso ha sido reenfo-
car la gestion directiva hacia lo pedagogico. Y este es un
aspecto que gran parte de las escuelas ha alcanzado. Las
autoridades de los centros expresan su conviccién acerca de
la importancia de esto, lo que se ha traducido en la puesta
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en marcha de nuevas herramientas tendientes de modificar
practicas tradicionales. En ese sentido, es posible senalar
que este sera un cambio sostenible, que permanecera en el
tiempo porque se ha instalado la conviccion a nivel de direc-
tores que ese es el camino correcto para promover mejoras
internas (Poblete, 2006; 56).

En cuanto a ACHNU, el propésito central fue contextua-
lizar el curriculum de Ciencias Naturales y Sociales y capaci-
tar a los docentes para mejorar las practicas de ensefianza. En
funcién de esto, se ordenaron las demas actividades relacio-
nadas con la gestion escolar y el desarrollo de politicas edu-
cativas municipales. Como se afirma en la sistematizacion de
la experiencia, uno de los propésitos del modelo fue “generar
un proceso de apertura, conocimiento y vinculacién entre la
educacién que imparte la escuela y la comunidad como recur-
so, para mejorar la calidad de los aprendizajes de nifios y
nifias que construyen sus biografias individuales y colecti-
vas” (Avilés Gavilan; 2007).

La actividad central de Tarea es desarrollar aprendizajes
basicos para la ciudadania entre los estudiantes. En funcion
de este propdsito medular, busca ente los docentes “la proble-
matizacion sobre su practica pedagogica cotidiana, el esfuer-
zo de los actores de la comunidad educativa por mejorar la
convivencia y su participacion en el centro educativo, y la
posibilidad de abrir la escuela a los asuntos publicos que pre-
ocupan y movilizan a la comunidad local” (Ugarte, 2007).

Los proyectos restantes (Fe y Alegria 44 - IPEDEHP,
FLACSO y UNGS) no se han ocupado de aspectos de gestion
y solo el de Fe y Alegria 44 - IPEDEHP ha sumado acciones
sobre las familias como complemento de la accién pedagogi-
ca. Su estrategia para fortalecer la conciencia de igualdad de
géneros en las escuelas y comunidades rurales es considerar
a las familias como protagonistas fundamentales, junto con
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los alumnos y docentes. Desde su perspectiva, esta concien-
cia contribuira a asegurar el acceso temprano y la permanen-
cia de las ninas en la escuela primaria.

Segun una reflexion de FLACSO, la produccién de vide-
os y la capacitacion docente llevadas a cabo en el terreno
pedagogico fueron practicas centrales de su proyecto:

En particular, creemos que el cambio de actitud ética y
politica y la formulacion de relaciones mas ricas y pluralistas
con el saber, incluyendo los materiales audiovisuales de los
docentes, son centrales para que la inclusiéon educativa sea
mas efectiva y pase de la retencion en las aulas a la produc-
cién de aprendizajes mas significativos (FLACSO, 2006; 7).

El proyecto de UNGS, propone que la articulacion entre
la universidad, los institutos de formacién docente y los cole-
gios del nivel medio (polimodal), esté al servicio de la gene-
racion de nuevas metodologias y practicas de la ensenanza de
la lengua y la matematica. La estrategia desarrollada para
cumplir este objetivo fue integrar la capacitacién a la tarea
diaria de los profesores.
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La produccion integral

Para examinar la capacidad de los proyectos para generar
condiciones de mayor equidad educativa en las instituciones
escolares, es preciso analizar previamente su produccion, es
decir, sus actividades de capacitacion, elaboracion de mate-
riales y organizacion de nuevos dispositivos para el aprendi-
zaje, la gestion o la relaciéon entre los actores involucrados.
Segin Fullan, para que las innovaciones sean efectivas, es
necesario integrar los siguientes aspectos:

e El uso de recursos didacticos nuevos o revisados tales
como materiales curriculares o tecnologia.

e Eluso de enfoques didacticos (nuevas estrategias o acti-
vidades docentes).

e La posible alteracion de las creencias, las presuposicio-
nes pedagodgicas y las teorias subyacentes a determina-
das politicas o programas.

El autor argumenta que “los tres aspectos del cambio son
necesarios, porque juntos representan el medio para alcanzar
un determinado objetivo pedagogico o conjunto de objeti-
vos...” Y agrega: “el cambio debe darse, en la practica, en las
tres dimensiones y de forma ordenada para tener alguna
posibilidad de afectar los resultados” (Fullan, 2002; 70).

En esta linea se encuentra la definicién de innovacion edu-
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cativa como una articulacion novedosa de recursos, practicas y
representaciones, concepcion que advierte sobre el peligro de
limitarse a la distribucién de recursos (sean estos materiales,
metodolégicos o nuevos dispositivos), y enfatiza tanto la nece-
sidad de echar raices en las practicas cotidianas como de trans-
formar las representaciones de los involucrados en el proceso de
ensenanza y aprendizaje (Neirotti y Poggi, 2004; 175 - 177).
En funcién de la inquietud por analizar integralmente el
cambio educativo, Hargreaves (2001), para poner de mani-
fiesto que la transformacién transcurre concomitantemente
en distintos planos, propone articular cuatro perspectivas:
técnica, cultural, politica y posmoderna.! Siguiendo esta argu-
mentacion, hay que destacar que todos los proyectos tuvieron
como caracteristica comun la preocupacion por complementar
y articular los distintos planos de intervencion: a todos ellos
los caracteriza una marcada preocupacién por capacitar a los
docentes, a los efectos de transformar las practicas y extraer
aprendizajes de este intento. En este camino, acercaron a los
docentes o construyeron codo a codo con ellos metodologias
para trabajar en el aula y materiales de ensefianza. A su vez,
en todos los casos, estuvo presente la inquietud por dejar
impulsado un trabajo de cambio en las representaciones de

1 Segun el autor, la perspectiva técnica resulta crucial porque la época actual
genera grandes desafios para abordar la complejidad del cambio y para adqui-
rir nuevos conocimientos y habilidades, tanto en la profesién docente como en
las demas. En la perspectiva cultural, Hargreaves destaca los significados e
interpretaciones que los docentes asignan al cambio, y el modo como este afec-
ta y desafia incluso sus convicciones y sus practicas. La perspectiva politica ha
sido destacada para sefialar los modos en que los grupos influyen —con sus inte-
reses especificos— en los procesos innovadores y en la forma en que los fines
de las transformaciones inciden en las distribuciones de poder que existen en la
sociedad (acatandolas o desafidandolas). La perspectiva posmoderna implica
reconocer que la variedad se hace presente en los centros educativos, que las
comunicaciones son cada vez mas veloces y que los conocimientos devienen
obsoletos, lo cual invita a tener presente el caos, la incertidumbre, la paradoja,
la complejidad y el cambio constante como retos para lograr efectividad en las
innovaciones (Hargreaves et al., 2001; 128 - 135).
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los involucrados en la educacién, teniendo clara conciencia de
que se trata del aspecto con mayor resistencia al cambio y que
requiere una intervencion de largo plazo.

La capacitacion docente, ademas de brindar conocimien-
tos relacionados con contenidos disciplinares y metodologias
de ensenanza, tuvo como preocupacion central sensibilizar a
los docentes sobre el modo en que la situacion adversa de los
alumnos y sus familias afecta el proceso de ensefianza y
aprendizaje, y sobre la diversidad cultural. Lograr que el
docente preste atencion a la adversidad de cada situacion o a
la diferencia es el primer paso para cambiar su modo de apre-
ciar la realidad. En segundo lugar, resulta necesario avanzar
desde esta conexion a través de la capacitacion para generar
la deconstruccién de sus esquemas mentales, la elaboracién
de nuevas categorias de representacion, el cambio de actitu-
des y la transformacién de las relaciones.

Finalmente, se impulsaron procesos de socializacion,
discusion y generacion de nuevos aprendizajes en ambitos o
dispositivos especiales que se crearon a tal fin, tales como
espacios participativos de gestién escolar, redes de escuelas,
mesas de educaciéon con participacion de diversos actores
locales y los ambitos de produccién metodoldgica.

Las teorias del cambio de cada modelo fueron abordadas
en el capitulo 1. Los productos (materiales, metodologias,
nuevos dispositivos) que han dejado estos modelos fueron
creados con el objetivo de generar equidad, es decir, de pro-
veer condiciones de igualdad pese a las diferencias de origen
de los educandos. Para explicar la especificidad de cada uno
de estos productos es preciso recordar cual es el énfasis u
objetivo central del modelo del que proviene: la disminucién
de las brechas en los logros académicos o la generacién de
condiciones de convivencia e igualdad en la escuela (ver el
capitulo 1). El detalle pormenorizado de la produccion de los
proyectos se puede encontrar en el anexo 4.
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Modelos con énfasis en la disminucion de las brechas
en los logros académicos

Este grupo incluye los proyectos de Empresarios por la Edu-
cacion, CIDE, ACHNU y UNGS. La produccion y dotacién de
materiales y recursos pedagdgicos son recursos importantes
en tres de los cuatro proyectos. En el caso de CIDE, a través
de los manuales; en el de UNGS, a través de diagnésticos,
juegos y secuencias didacticas y en Empresarios por la Edu-
cacion, a través de guias de aprendizaje y otros materiales
didacticos como los de Escuela Nueva en Manizales o los del
aula taller de Girardota. El valor de este tipo de recursos
reside en sus posibilidades de perdurar en el tiempo y tras-
cender las fronteras de origen, dado que el proceso de refle-
xién y trabajo sostenido que los ha alimentado tiene relacién
con problemas comunes en otros escenarios educativos de
América Latina.

La capacitacion —presente en todos los proyectos- a
docentes y directivos tuvo como objetivo modificar las prac-
ticas pedagogicas y las representaciones de los involucra-
dos en el proceso de ensefianza y aprendizaje para que pue-
dan aceptar e internalizar los nuevos modelos. En los pro-
yectos de Empresarios por la educaciéon (subrproyectos de
Cartagena y Manizales y, posteriormente, también Girardo-
ta) y CIDE, la gestion se centr6 en los aprendizajes y todo
el abordaje multidimensional se subordind a la tarea peda-
gobgica. En el proyecto de ACHNU se traté de un cambio en
la concepcion de la escuela que, de ser una institucion cen-
trada en si misma, pasoé a abrirse a la comunidad y entablar
vias de relacién con ella. El proyecto de UNGS traté de dise-
nar, conjuntamente entre los involucrados, métodos para la
mejora de los aprendizajes, mas que aportar propuestas
preelaboradas.

Entre los dispositivos, se puede mencionar la conforma-
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cién y la consolidacién de los equipos de gestion (Empresa-
rios por la Educacién, CIDE y ACHNU) a partir de una direc-
cién concebida como una responsabilidad colegiada y demo-
cratica que tiende a la participacion creciente de docentes,
padres y alumnos. Otros dispositivos interesantes fueron los
eventos que nuclearon a las escuelas con la finalidad de inter-
cambiar experiencias (entre todos los proyectos de este
grupo), las redes de escuelas impulsadas por UNGS y las
mesas de educaciéon promovidas por ACHNU, que contaron
con la participacién de diversos actores locales. En todos los
casos hubo articulacion entre los recursos, la capacitacién
que permitié a los actores apropiarse de estos recursos y los
dispositivos generados para su desarrollo.

Modelos con énfasis en la generacion de condiciones
de convivencia e igualdad en la escuela

Los problemas de convivencia, discriminacién, violencia,
desconocimiento y falta de respeto por el otro son desafios
constantes que deben abordar los centros educativos. Nue-
vos temas (discriminacion racial, de género, de clase, de
nacionalidad; pobreza, desigualdad, exclusion; segmenta-
cién y desintegracion social) invitan a pensar en modifica-
ciones de los curriculum y de las estrategias pedagogicas.
Estos problemas estan en relacion con uno de los objetivos
que ha planteado UNESCO para la educacién del futuro,
“aprender a vivir juntos”, que requiere imaginacion y creati-
vidad en su tratamiento. Tres de los modelos analizados se
han decidido a abordar esta problematica: Tarea, Fe y Alegria
44 / IPEDEHP y FLACSO.

En todos los casos, se ha avanzado hacia la conforma-
cién de nuevas condiciones para convivir, para colaborar en
la escuela y para lograr mayor equidad en el acceso al apren-
dizaje. Tarea y Fe y Alegria 44 / IPEDEHP son casos conco-
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mitantes en relacién al curriculum, es decir que trabajan en el
mismo sentido sobre el curriculum con el objeto de insertar
transversalmente las tematicas que los ocupan: convivencia
democratica y formacion ciudadana al primero, y equidad de
género y formacién en derechos, al tltimo. FLACSO también
avanz6 sobre el curriculum, aunque no lo hizo de modo sis-
tematico como los dos casos recién mencionados, a excepcién
de su trabajo en un grupo de cuatro escuelas medias que le
permitié hacer un seguimiento de los procesos y, de ese
modo, sentar las bases de una propuesta de educacion ética y
ciudadana.

En los tres casos se capacitd a los docentes y en dos de
ellos (en Fe y Alegria 44 / IPEDEHP de modo sistematico y,
mas esporadicamente, en Tarea) se capacitd, también, a los
padres. En Fe y Alegria 44 / IPEDEHP, la capacitacion se ali-
mentd con materiales didacticos novedosos y en FLACSO, con
videos y guias. Otro aporte novedoso fue la utilizacién de téc-
nicas artisticas y ludicas en la capacitacion docente para que
luego fuera replicada con los alumnos. En esta actividad des-
arrollada por Fe y Alegria 44 / IPEDEHP, los docentes realiza-
ron juegos y actividades que luego ponian en practica con sus
alumnos. FLACSO desarrollé una actividad similar en la que
los docentes vieron videos y pudieron reflexionar, a partir de
ellos, sobre sus propias representaciones en el contexto de la
clase. Los videos se utilizaron para movilizar tanto a los
docentes como a los alumnos y para aportar contenidos de
debate a la posterior puesta en coman.

Los propositos de avanzar paulatinamente en el cambio
de las representaciones de todos los actores involucrados y de
generar mejores condiciones de convivencia e igualdad en las
escuelas movilizaron un trabajo arduo y constante. Consig-
nas tales como la de mejorar las relaciones en la escuela
(Tarea), concebir y tratar a las nifias como iguales (Fe y Ale-
gria 44 / IPEDEHP) o respetar las diferencias (FLACSO) supo-
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nen que tanto los docentes como los alumnos y sus familias
participan de un proceso complejo de aprendizaje e interac-
cion en el que los docentes son los primeros interpelados en
su calidad de responsables de la tarea pedagogica.

Se pusieron en marcha dispositivos de acciéon que per-
mitieron el intercambio de experiencias innovadoras, de
capacitacion, de acompanamiento y de difusion hacia la
comunidad. Tarea organizo las comisiones de convivencia de
los centros educativos y de los comités de gestion, que faci-
litaron la convivencia e hicieron mas democratica la toma de
decisiones. También, brind6 asesoramiento e impulso a
redes escolares y apoy6 la organizacién de la Mesa de Edu-
cacion y Cultura del distrito, instancia de coordinacion y for-
mulacioén de propuestas para el desarrollo educativo local. El
proyecto de Fe y Alegria 44 / IPEDEHP se apoy6 en una red
de escuelas rurales, en las que se aplicé el enfoque de edu-
cacion bilingiie e intercultural y se trabajé con un equipo de
monitores encargado de brindar capacitacion y hacer el
seguimiento de los avances. Como en el grupo anterior, la
integracion de los distintos planos de intervencion dio con-
sistencia a las propuestas y mayor posibilidad de anclaje a
las innovaciones.

Generar equidad desde dentro del sistema educativo:
dificil pero no imposible

Para hacer un repaso del debate sobre las potencialidades de
la escuela de generar condiciones de equidad, conviene
recurrir a algunos aportes de la sociologia de la educacion
en las ultimas décadas (ver Dubbet y Martuccelli, 1998;
Hopenhayn y Ottone, 1999; Lopez, 2005 y Rojas, 2004).
Las teorias llamadas conflictualistas o reproductivistas
planteaban que la escuela era un espacio de reproduccién de
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las desigualdades sociales.2 Sin duda, el contexto escolar
adquirié relieve y visibilidad en el marco de estas teorias, de
las cuales se deducia que era poco lo que cabia esperarse del
interior de la escuela como ambito generador de equidad. En
este camino, no solo se generd investigacion y teoria sino
que también se orientaron politicas publicas que buscaban
mejorar la equidad por medio del trabajo en el ambito
extraescolar.

Pero las preguntas subsisten. ;Cuanto puede hacerse
realmente desde dentro de la escuela en pro de la equidad en
momentos como los actuales, en que los problemas relacio-
nados con la alimentacién, salud, proteccién, estimulacion
temprana, valoracion de la educacion por parte de la familia,
atencién y apoyo al proceso educativo de los hijos, integra-
cién familiar y comunitaria, etc., han adquirido niveles criti-
cos? ;Qué margen queda frente a las dificultades que exis-
ten para disminuir la pobreza e incluso para enfrentar su
crecimiento, con sus secuelas de marginacion, fragmenta-
cion y exclusion social? La escuela se ve desbordada por esta
situacion, a la vez que el antiguo modelo de oferta educati-

2 Estas teorias surgieron como critica al optimismo del periodo anterior, de con-
fianza en la institucion escolar como medio de acceso universal a la razén y la
cultura, y de autonomizacion del individuo. El reproductivismo tuvo diferentes
explicaciones segun sus vertientes: Tal como se plantea desde la “teoria de la
correspondencia”’, existe una relacion entre las divisiones sociales y las des-
igualdades escolares; desde esta perspectiva, la escuela es identificada como
aparato ideolégico de dominacion (Baudelot y Establet en Francia, Bowles y Gin-
tis en Estados Unidos). Bourdieu y Passeron, desde Francia, incorporaron el
analisis social y cultural para indagar sobre los mecanismos especificos de
exclusion y discriminacion que resultaban de la escuela, a la que adjudicaron
una funcién de reproduccion cultural de las relaciones de clase. Coleman, en
Estados Unidos, estudio la igualdad de acceso, tratamiento y resultados desde
una perspectiva funcionalista para comprobar la preeminencia del origen social
de los alumnos sobre sus resultados. En respuesta al trabajo de Bourdieu y Pas-
seron, surgio el estudio de Raymon Boudon, quien acepta que la reproduccion
existe pero, basandose en la economia liberal y en el supuesto de que los suje-
tos son racionales, sostiene que se debe a las estrategias electivas individuales
de las familias y sus hijos frente al sistema escolar.
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va homogénea no satisface las necesidades de atencién de
situaciones diversas.

IIPE - UNESCO Buenos Aires puso en marcha, con el
apoyo de la Fundacién Ford, un proceso de investigacién en
el que se evaltian las condiciones adversas de tipo socioeco-
némico y cultural en que viven las familias y las comunida-
des a las que pertenecen los alumnos. De este proceso emer-
ge una propuesta de solucion a dos puntas: por un lado, ope-
rar sobre el conjunto de variables de integracion social con el
proposito de que las familias y las comunidades puedan con-
tar con los bienes materiales y culturales que les permitan
acceder a condiciones superiores de vida y, especialmente, de
cuidado de los ninos, con el objetivo de obtener una mejor
educaciéon. Por el otro, trabajar con estrategias pedagogicas
que partan del reconocimiento de la situacion especifica de los
alumnos (contexto de pobreza, exclusion, desintegracion
social, diversidad cultural), de las condiciones de inequidad
social en general y, en especial, de inequidad en el acceso al
conocimiento (Lopez, 2005; Navarro Navarro, 2002; Bello,
2002; Feijoo, 2002; Castaneda Bernal, Convers y Galeano
Paz, 2002).

Desde esta posicién integradora, se puede afirmar que
hay un espacio de autonomia que genera expectativas acerca
de las posibilidades y la importancia de generar transforma-
ciones a favor de la equidad desde el sector educativo. A esto
se refieren Hopenhayn y Ottone (1999) cuando plantean que
una mejor distribucion de activos simbolicos (conocimientos
y destrezas) implica un futuro de mejor distribucion de acti-
vos materiales. Este planteo esta respaldado por el concepto
de igualdad compleja: las desigualdades no se dan homogé-
neamente en todos los terrenos y la integracion, a nivel sim-
bélico, puede compensar de algiin modo la fuerte desigualdad
en el acceso a los bienes materiales. Anaden los autores:
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(...) no somos igualmente desiguales en todo y, por lo
mismo, se abren campos menos desiguales desde los cuales
remontar la desigualdad en los campos mas criticos. De
modo que, si en la educacion y en el consumo cultural de los
medios tiende a democratizarse el acceso a la informacién y
al conocimiento, esto capacita a sectores de menores ingre-
sos para competir luego, con mayores posibilidades de
movilidad, en aquellos subsistemas mas estratificados como
el mercado de trabajo y el poder. De alli, la importancia deci-
siva de la educacion, como activo simbélico, sobre la equi-
dad. (Hopenhayn y Ottone, 1999; 80).

Los autores aclaran que equidad no implica igualdad de des-
empeio, sino igualdad en las oportunidades que el medio
ofrece para optimizar el desempeio. Dado que las potenciali-
dades en el aprendizaje no son homogéneas, se trata de dar
oportunidades a todos los educandos para desarrollar sus
potencialidades y para lograr un uso productivo de las mis-
mas. Reimers sostiene la misma expectativa en las posibilida-
des de transformacién desde el sistema educativo:

La aceptacion de esta tension entre la aspiracién de la igual-
dad de oportunidades educativas y la realidad de la des-
igualdad social (...) supone que el sistema educativo tiene
un cierto grado de autonomia del sistema social, de manera
que no cumple simplemente funciones reproductivas o ins-
trumentales y que es posible lograr en lo educativo estados
de igualdad, por ejemplo, que no existen en la sociedad mas
amplia (Reimers, 1999).

Cabe recordar que, desde el Movimiento de Escuelas Eficaces,
se ha destacado la posibilidad de lograr mejoras notables en
los aprendizajes en escuelas de bajos recursos, construyendo
dispositivos escolares movilizados a tal fin y aplicando prac-
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ticas pedagogicas sensibles a las desfavorecidas condiciones
socioeconémicas de los alumnos. En este sentido, se ha afir-
mado que existe un “efecto establecimiento” que genera dife-
rencias en el aprendizaje segin la modalidad de ensefianza y
gestion, aunque las escuelas pertenezcan a contextos socia-
les similares. A nivel del aula, se han hecho estudios en los
que se menciona el “efecto clase” y el “efecto docente” (efec-
to Pigmalién, para tomar el clasico nombre dado por Rosen-
thal al resultado de su experimento), segin los cuales el
éxito de los alumnos depende de las expectativas de los
docentes sobre las capacidades de aquellos (Dubbet y Mar-
tuccelli, 1998).

Juan Casassus, en su calidad de experto de la UNESCO,
ofrece notables revelaciones al respecto: si bien la escuela en
América Latina refleja desigualdades que provienen de afue-
ra, también las reduce. Lo que ocurre dentro de las escuelas
tiene una influencia mayor en los resultados de los alumnos
que lo que pasa fuera; es decir, la escuela mitiga el impacto
del contexto (Casassus, 2003). En referencia al ambito del
aula, el autor explica que el proceso mas importante es el
clima emocional que alli se genera. El segundo proceso en
orden de importancia es la percepciéon de los docentes acerca
de las causas del desempefo de sus alumnos. Los alumnos
son muy sensibles a las actitudes y tratos de los docentes (de
un modo especial, cuando hacen referencia a sus familias) y
cambian sus propias expectativas cuando sienten que los
docentes estiman que su desempeno depende de sus propias
habilidades. Del mismo modo, si los docentes consideran
que su practica profesional incide en el desempefio de sus
alumnos, los logros educativos aumentan. En el tercer lugar,
Casassus ubica la gestion de las practicas pedagogicas, espe-
cialmente las que estan relacionadas con la no discrimina-
cién de alumnos y la organizacién de aulas abiertas a la
diversidad.
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La Iniciativa Modelos escolares para la equidad en el
acceso al conocimiento se inscribe en esta linea de pensa-
miento y da sustento a los proyectos que han sido evaluados.
Toma una clara posiciéon por las posibilidades que ofrece el
trabajo en los centros educativos. La primera estrategia de la
Iniciativa se centra en la intervencién directa en escuelas pilo-
to bajo la conviccién de que, atendiendo a las condiciones de
aprendizaje internas y externas al ambito escolar, pueden
lograrse mayores niveles de equidad educativa. En este sen-
tido, su inquietud principal es la de promover innovaciones y
cambios en el proceso educativo mismo y crear alianzas
estratégicas entre los principales actores involucrados en el
proceso educativo para darle mayor fuerza y sustentabilidad
a la innovacién (Palacios, 2003; 10).

Todos los modelos analizados trabajan en el nivel de los
establecimientos educativos, pero es necesario recordar que
para generar equidad desde el sistema educativo es menester
contar con politicas, capacidades, consensos y recursos movi-
lizados de un conjunto variado de espacios: los niveles de
conduccién de la politica educativa de las distintas jurisdic-
ciones —ministerios, secretarias, etc.—, los niveles intermedios
de supervision, los sindicatos docentes, los ambitos de for-
macion de docentes y de especialistas en educacion y los
espacios de investigacion educativa.

Dimensiones de la equidad

Una vez destacada la iniciativa de trabajar dentro del ambito
escolar para generar equidad educativa, pese a los limites que
el contexto impone, y considerando la existencia de una pro-
fusa bibliografia y antecedentes de investigacion que se refie-
ren a la posibilidad y necesidad de hacerlo, es necesario plan-
tear las distintas dimensiones de la equidad, a los efectos de
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poder hacer luego un analisis, desde el plano operativo, de los
alcances de los modelos.

¢En qué momento del proceso educativo se percibe si
existe o no equidad?3 J. P. Farrell plantea que, en virtud de la
seleccién continua que se produce en el proceso de escolari-
zacion, podria analizarse la igualdad educativa desde cuatro
dimensiones: i) acceso al sistema educativo (mas amplio en
los niveles inferiores, estrechandose a medida que es mas
alto el nivel educativo); ii) supervivencia o posibilidad de per-
manecer hasta la terminacién de toda la etapa escolar (survi-
val o sustainability); iii) resultados o logros educativos y iv)
consecuencias o beneficios sociales (Farrell, 1997).

Demeuse presenta también un conjunto de dimensiones
que tienen cierta analogia con las de Farrell: i) acceso al sis-
tema educativo; ii) condiciones y medios de aprendizaje (en
esta dimension el propésito suele ser ofrecer iguales servicios
a todos, pero esto no es suficiente si se desatienden las dife-
rencias con que llegan a la escuela y con que participan —en
consecuencia— del proceso de ensenanza y aprendizaje); iii)
logros educativos (en los cuales se reflejan las diferencias que
“permanecen” en el proceso educativo, a no ser que se apli-
quen estrategias diferenciales para los sectores diferentes por
causas naturales o sociales) y iv) realizacion social de los
logros educativos (Demeuse, Crahay y Monseur, 2001).

3 El concepto de equidad educativa implica aceptar que no todas las personas
son iguales en todo y que, en consecuencia, es menester definir en qué campo
se ubica la igualdad fundamental que es necesario alcanzar (¢ igualdad de todos
en la libertad? ¢ en el acceso a los bienes primarios basicos? ¢ en las capacida-
des? ¢ien los recursos? ;en la satisfaccion de necesidades?). La equidad es,
entonces, sensible a las diferencias y, en politicas publicas, también brinda tra-
tos diferentes (para alcanzar la igualdad fundamental es necesario no dar un
trato igualitario en otras esferas). Puede existir igualdad a secas, de manera for-
mal, pero al desconocer las diferencias sociales y naturales se corre el riesgo de
dar un trato desigual a quienes estéan en condiciones desfavorables. El tema ha
sido abordado por Antonio Bolivar (2005) y, en IIPE - UNESCO Buenos Aires,
por Néstor Lépez (2005).
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Antonio Bolivar recorre las distintas acepciones de
igualdad, desde la igualdad de oportunidades e igualdad de
ensefanza, a la de conocimiento y éxito escolar, para arribar,
finalmente, a la igualdad de resultados.4

Por ultimo, Hopenhayn y Ottone (1999; 89) hacen un
analisis sobre las posibilidades de generar equidad desde la
educacion en tres niveles: i) pre-sistema, que implica homo-
geneidad en la capacidad para absorber la demanda educati-
va de quienes llegan al sistema desde variadas condiciones
ambientales, familiares y culturales; ii) intra-sistema, que
refiere al grado de homogeneidad en la calidad educativa
entre centros educativos de nivel basico ubicados en distintos
contextos espaciales y estratos socio-econdmicos y iii) post-
sistema, que alude a la distribuciéon de capacidades para la
insercion productiva y para el desarrollo social y cultural, mas
alla de los diversos origenes socioeconémicos de los alumnos
egresados del sistema educativo (ver el cuadro 2.1).

Segtin se infiere de este planteo, es necesario hacer una
lectura ascendente de las dimensiones planteadas por cada uno

Cuadro 2.1. Dimensiones de equidad educativa segtn los autores

Farrell Demeuse Bolivar Hopenhayn
y Ottone
* Acceso * Acceso ¢ Oportunidades ¢ Pre-sistema
* Supervivencia ¢ Condicionesy ¢ Ensefanza * Intra-sistema
* Resultados medios de * Conocimiento ¢ Post-sistema
* Beneficios aprendizaje y éxito escolar
sociales * Logros * Resultados
educativos (individuales y
* Realizacion sociales)
social

Fuente: Elaboracion propia

4 Bolivar aborda el tema apoyandose centralmente en John Rawls y toma tam-
bién elementos de Michael Waltzer y Amartya Sen.
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de los autores citados ya que, a medida que se pasa de una a
otra, las condiciones de equidad resultan mas genuinas, aunque
las soluciones de politica requieran estrategias mas complejas.

Una convincente argumentacion de Bolivar permite
comprender este proceso de creciente complejidad a medida
que se asciende en las dimensiones. Segun el autor, se ha
sugerido en primer lugar que la igualdad de oportunidades
obedece a una inquietud por garantizar a todo el mundo el
acceso a la educacién, mas alla de su origen social o condi-
cién de todo tipo. El autor acude a Rawls para objetar el cri-
terio de “nivelar el campo de juego” o buscar simplemente la
no discriminacién, y recuerda que no todos los individuos lle-
gan en iguales condiciones para aprovechar los beneficios del
sistema educativo y que no todos cuentan con un servicio
educativo de calidad.

Aparece entonces la igualdad de ensefianza como meta,
que se entiende como el propésito de brindar una calidad de
ensefanza equivalente a todos, abarcando iguales condicio-
nes en lo que se refiere a centros educativos, medios y docen-
cia. Pero cabe en este caso la misma objecion que en la acep-
cién anterior: los alumnos con necesidades especiales o en
situaciones de desventaja verian reforzadas las desigualda-
des de las que son victimas. En otras palabras, la indiferen-
cia a las diferencias reproducira y reforzara las desigualdades
si no se educa de manera distinta a quienes mas lo necesitan.

La opcidn es pensar en términos de igualdad de conoci-
miento y éxito escolar y adoptar politicas de compensacién
desde el momento mismo de la entrada a la escuela. Aqui es
donde adquiere importancia la atencién en el proceso escolar:
formas curriculares y didacticas para aminorar la distancia,
buenas practicas y buenos centros educativos atentos a este
proposito. No obstante ser este el camino necesario, bien vale
recordar que los dispositivos son de incidencia limitada (lo
cual genera desafios en cuanto a idear estrategias de incre-

89



De la experiencia escolar a las politicas publicas

mento de la escala), ya que suelen aparecer fuertes resisten-
cias marcadas por la prevalencia de la mentalidad meritocra-
tica, lo cual senala la necesidad de trabajar con la conciencia
y las representaciones de los docentes. A su vez, los grupos
sociales peor posicionados son los que tienen menos capaci-
dad para hacer oir su voz (hecho que reclama un trabajo con-
comitante de empoderamiento de las comunidades).

Finalmente, los resultados educativos, el rendimiento
escolar (efectos directos, o outputs en terminologia sistémica)
no son iguales que los resultados sociales, como el acceso al
empleo o estudios superiores (efectos indirectos o outcomes).
Dado que existen caracteristicas individuales de motivacién y
cultura diferentes, y entendiendo que puede haber diferencias
de aprovechamiento del capital cultural adquirido (aparte de
las condiciones sociales que generan diferentes posibilidades
de acceso a posiciones laborales y estudios), resulta menes-
ter hacer adaptaciones curriculares y ofrecer educacion espe-
cial (ver el cuadro 2.2).

También Reimers (2000) se refiere a estas dimensiones
pero desde la perspectiva de las politicas educativas y sefiala
tres etapas historicas con focos diferentes. El primero fue el
de la equidad considerada en términos de acceso a la educa-
cién (1950 - 1980). La década de 1980 fue analizada por el
autor como una década perdida también en educaciéon (por
analogia a la calificacién usual de la década para referirse a
la ausencia de inversiéon productiva), en la que, si bien
comenzd a mostrarse preocupacion por la calidad educativa,
se exterioriz6 la inquietud por la eficiencia en la gestion y
hubo un franco descuido de la equidad. A partir de 1990, la
equidad ha sido concebida no solo desde la perspectiva del
acceso sino con el foco en los resultados.

Reimers observa que, sin embargo, estas medidas no
alcanzaron para igualar oportunidades educativas entre dis-
tintos grupos sociales en cuanto a los resultados educativos.
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Cuadro 2.2. Politicas de igualdad en educacion

Tipo de Objeto Supuesto Principio Estrategias

igualdad

Igualdad de  Carrera Las capacida- Igualdad de Suprimir facto-

oportunida-  escolar des son natura- acceso y reglas res que impiden

des les y los condi-  de juego iguales la igualdad de
cionantes, para todos accesoy
sociales compensar

Igualdad de  Calidadde  Todos tienen  Calidad dela  Escuela com-

ensefianza  la ensefianza capacidad de  ensefanza simi- prehensiva y
alcanzar los lar, con apoyo  curriculum
aprendizajes adicional comun en la
fundamentales etapa obligatoria

Igualdad de  Conocimiento El potencial de  Todos pueden  Educacién com-
conocimiento y competen-  aprendizaje es  alcanzar las pensatoria, dis-

y éxito cias extensible y competencias  criminacion posi-
escolar modificable bésicas tiva y evaluacion
formativa

Igualdad de  Efectos de la Las caracteristi- Diferencias de  Adaptacion
resultados educacion cas individuales aprovechamien- curricular y edu-

(individuales de motivacion y  to, pero sin cacion especial
y sociales) cultura son dife- norma Unica de
rentes excelencia

Fuente: Bolivar, Antonio: “Equidad educativa y teorias de la justicia”, en REICE, Vol. 3,
N° 2, 2005

Sostiene que, si bien los esfuerzos se han concentrado en
mejorar las oportunidades de los pobres, no han alcanzado
para revertir la desigualdad y que, para ello, es necesario ini-
ciar politicas de accién afirmativa —o discriminacién positiva-
que reconozcan la diversidad y las desventajas de los ninos
de hogares con menores ingresos, y promover la integraciéon
social en las escuelas.5

5 En el mismo texto, plantea Reimers que también es menester recuperar la dimen-
sién politica de la equidad, de modo que la participacion de los maestros consista
no solo en una accién pedagdgica sino también en un acto politico, de compromi-
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Efectos de los modelos sobre la equidad

Un solo proyecto (Fe y Alegria 44 / IPEDEHP) se propuso de
modo explicito abordar el problema del acceso, con el objeto
de achicar las brechas de género en la provincia de Quispi-
canchi, Pert. Los otros modelos abordaron, mas bien, las
condiciones de aprendizaje y los factores referidos al proceso
educativo, en parte por los buenos niveles de cobertura de
educacion basica existentes o simplemente porque el foco de
atencion fue puesto sobre las escuelas, con lo cual la atencién
derivo a otras cuestiones vinculadas con la permanencia, los
medios y procesos de aprendizaje, y los logros (recordar que
todos los modelos estuvieron dirigidos a espacios relativa-
mente homogéneos de pobreza, de modo que con solo mejo-
rar la oferta educativa se produjeron condiciones de achica-
miento de la brecha en relaciéon con otros centros educativos
de poblacién en condiciones de vida mas favorables). Por esta
razon, este analisis se centra en los esfuerzos destinados a
brindar medios para lograr una mayor equidad desde los pro-
cesos, brindando condiciones y medios adecuados al aprendi-
zaje de ninos en situacién socioeconémica o cultural de des-
ventaja. Si bien resulta muy dificil adjudicar a los proyectos
la autoria de los logros educativos, habida cuenta de la mul-
tiplicidad de variables en juego ajenas a ellos, también se
hara un repaso de los resultados.

Equidad en los procesos y permanencia

Hopenhayn y Ottone (1999) plantean que los resultados de
generar mayor equidad en el sistema educativo se miden

S0 por la construccién de una sociedad mas justa y democratica. Es decir, que la
préactica pedagdgica tenga como objetivo explicito el desarrollo del capital cultural y
social de todos los educandos lo cual, sefiala, tiene consecuencias practicas que
van desde el disefio e implementacion de las politicas hasta su evaluacion.
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sobre todo en términos de la continuidad educativa de los
grupos cuyos logros tienden a ser los mas bajos. Esta conti-
nuidad se expresa en la asistencia a clases, progresion efec-
tiva a lo largo del proceso (minimizacion de la repitencia) y
permanencia en el sistema (minimizacioén de la desercién). De
la evaluacion han surgido varias facetas comunes a los pro-
yectos, que expresan una relacién entre los procesos educati-
vos y la continuidad de los alumnos. Los siguientes indicado-
res permiten inferir la existencia de mejoras en las condicio-
nes de aprendizaje que facilitan la permanencia de los alum-
nos y el aprovechamiento mas adecuado del proceso de ense-
nanza y aprendizaje:

a) Mejora en el clima escolar

b) Mejora en el clima de aula

c) Atencion a la diversidad

d) Abordaje de la subjetividad y cambio en las representa-

ciones
e) Mejora de la actitud de los alumnos hacia el aprendizaje

Los hallazgos relacionados con cada uno de estos indicadores
son los siguientes:

a) Mejora en el clima escolar

Varios proyectos exhiben evidencias de mejoras en el clima
escolar. En relacion con los logros, la organizacion de
TAREA, un afo antes de su finalizacién, informaba en el
taller de donatarios de Buenos Aires que la percepcion del
clima escolar habia mejorado y que, entre las razones que
explicaban el fenémeno, se destacaba la formacién de vincu-
los de mayor camaraderia a través de los espacios de inte-
gracion promovidos por el proyecto. Se agregaba ademas que
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habian empezado a disminuir los castigos mas severos, aun-
que los resultados distaban de alcanzar una situacién ideal
(Fundaciéon Ford, 2004; 27 - 28). El informe de evaluacion
externa senalaba:

(...) se encuentra una percepciéon de mejora positiva en el
clima de relaciones humanas a nivel de la institucién, tanto
en las encuestas aplicadas por el proyecto como en las
entrevistas realizadas y encuestas aplicadas por esta eva-
luaciéon. Asi, entre los aportes que el proyecto dej6é a la
escuela, la mejora de las relaciones de convivencia entre los
distintos actores de la institucion educativa (principalmente
docentes, directivos y alumnos) ocupa el primer lugar
(15,2%), que comparte con el intercambio de experiencias y
opiniones y el trabajo en equipo (15,2%). Ambos son aspec-
tos estrechamente relacionados, ya que las buenas relacio-
nes entre los actores educativos son una condicién previa y
necesaria para lograr un buen trabajo en equipo. Si a ello
sumamos menciones como la participacién democratica en
la escuela, la participacion en general y la elaboracion de
PCC y PEI en forma democratica (4,5% en cada caso), tene-
mos que alrededor de un 45% considera que el proyecto ha
aportado fundamentalmente en el clima de relaciones
humanas, trabajo en equipo y democratizacion de la forma
de relacionarse y la participacion en la escuela (Ames,
2006a; 143).

En este proyecto, el clima renovado, ademas de generar mejo-
res condiciones para el desarrollo de las actividades educati-
vas, ha inducido una actitud de mayor reflexividad respecto de
las decisiones que afectan al conjunto de la institucion escolar.

En FLACSO, también se registré un entusiasmo compar-
tido por parte de directivos y docentes en relacién con la expe-
riencia que les acerco el proyecto y que, en algunos casos,
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redundoé en una transformacion de las relaciones y la genera-
cion de un clima de mayor respeto y comprension.

A su vez, la evaluaciéon mostr6 que el proyecto de Fe y
Alegria 44 / IPEDEHP logr¢ incidir activamente sobre la con-
vivencia de nifios y nifias en el espacio escolar, dar a las
nifias una mayor visibilidad y espacios de participacién y por
ende, incrementar su permanencia en la escuela.t

En cuanto al proyecto de Empresarios por la Educacion,
se destaca el trabajo emprendido en Cartagena y Manizales
con el propdsito de fortalecer la identidad y el sentido de per-
tenencia institucional. Cabe mencionar la aplicacién de la
metodologia Lideres siglo XXI en Cartagena y el trabajo que
viene realizando el Instituto Caldense de Liderazgo con toda
la comunidad educativa en Manizales. En Girardota se imple-
mentaron estrategias relacionadas con la gestion de aula que
redundaron positivamente en la mejora del clima institucio-
nal, igual que en Casanare, donde se implementaron estrate-
gias para la resolucion de conflictos y la convivencia escolar.

Por su parte, el informe del investigador de los proyectos
de Argentina decia lo siguiente sobre el proyecto de UNGS:

Los resultados de las encuestas que se administraron entre
los docentes de las escuelas nodo” confirman que el PRO-
YART genero la apertura al trabajo en equipo dentro de las

6 Recuérdese que los objetivos de este proyecto eran incrementar la permanen-
cia de nifas indigenas rurales en la escuela primaria y fortalecer la capacidad
de la escuela rural para que ofrezca politicas y programas institucionales para
retener a las nifias en la escuela. Como lo revelan los datos del propio proyecto,
se observa un incremento muy importante de la matricula femenina en las
escuelas del proyecto durante los ultimos afos. Este aumento es considerable-
mente significativo entre 2003 y 2004, afio en que tiene lugar la ejecucién del
proyecto. En el afio 2003, el porcentaje de aumento de la matricula en sexto
grado en relacion con la de 1998 fue de 163% para las nifias y 103% para los
varones, mientras que en el aflo 2004 estas cifras ascendieron a 216 % para las
nifias y 113% para los varones (Mujica y Garcia, 2006; 183).

7 Se trata de cuatro de las diez escuelas de intervencién del proyecto, en las que
se concentro el trabajo en su segunda etapa.
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escuelas y mejor6 la colaboracién entre los docentes. La
mayoria de los docentes sostienen que el Proyecto promovio
el trabajo colaborativo dentro de la institucién. El mayor
aporte del Proyecto a la escuela fue la mejora de la comuni-
cacion interna en un 64% (Beech, 2006a; 8).

Finalmente, informa el investigador de Chile —sobre el proyec-
to de ACHNU- que, a nivel de relacién entre pares, es posible
verificar mejoras concretas, debidas al trabajo realizado, por
un lado, con los docentes y, por otro, con los alumnos. Se
aplicaron metodologias de resoluciéon de conflictos en res-
puesta a la constante preocupacion de los docentes en rela-
cién con este tema. A su vez, los estudiantes alcanzaron un
significativo nivel de empoderamiento con la creacién de los
equipos promotores, que se transformaron en espacios for-
males de generacion de propuestas, puesta en marcha de las
iniciativas y representatividad de nifios y ninas.

b) Mejora en el clima de aula

Casassus afirma que el proceso mas importante que genera con-
diciones de equidad en los establecimientos escolares es el clima
emocional que se genera en el aula. Esto se sefialé también en
el Informe de Educacion para Todos del afno 2004 de UNESCO,
cuando se afirmaba que, para que las escuelas sean eficaces,
hay que reparar en la dinamica del proceso de ensefianza y
aprendizaje, es decir, en el modo que se produce la interaccién
entre alumnos y maestros en las aulas (UNESCO, 2004).

Se pueden ofrecer hallazgos relevantes de los cambios
generados por las experiencias analizadas en relaciéon con
este tema. En el proyecto Tarea, los docentes mencionaron el
logro de un clima mas respetuoso y amigable en las aulas
—que, a su vez fue constatado en las observaciones realizadas
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desde la evaluacion externa-, a la vez que destacaron el valor
de las normas claras y del mantenimiento del orden. Por su
parte, en la autoevaluacion se rescat6 el haber verificado la
existencia de practicas mas democraticas en el aula y se enu-
meraron una serie de ellas que reflejaban la existencia de un
clima de confianza y mejores relaciones entre alumnos y
docentes:

1. La existencia de normas de convivencia claras, consis-
tentes y que se respeten.

2. Un clima adecuado para el desarrollo de Ia clase, en el
que no estan ausentes las conductas inadecuadas pero
son manejadas inmediatamente segin las normas de
convivencia establecidas.

3. La existencia de una relacion de respeto mutuo y corres-
ponsabilidad, donde tanto alumnos como docentes tie-
nen responsabilidades que deben cumplir.

4. El manejo eficaz de conductas de agresividad entre
pares.

5. La desmitificacion del error: al asumirlo como algo natu-
ral, puede ser usado como ocasion para el aprendizaje y,
por lo tanto, permite una forma diferente de manejarlo
(Tarea, 2005; 5).

También puede hablarse de una amplia mejora en el proyec-
to de Fe y Alegria 44 / IPEDEHP. La evaluadora externa del
proyecto observo una atmosfera mas amigable y distendida
en estas escuelas, comparadas con otras escuelas rurales. El
cambio fue adjudicado a la internalizacion por parte de los
docentes, de la necesidad de un mejor trato, mas equitativo e
inclusivo, que permitié a las nifias y ninos sentir mayor con-
fianza para participar y expresarse. En esta linea, el informe
planteaba lo siguiente:
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[...] se podia apreciar en la mayoria de las aulas un traba-
jo mas activo con nifios y nifias, un rango mas amplio de
metodologias pedagogicas, una actitud amable de parte del
docente hacia nifios y nifias, donde el movimiento, la con-
sulta mutua, el uso de materiales, el trabajo grupal y el uso
de ambas lenguas configuraba un clima de aula amigable y
adecuado para el aprendizaje (Ames, 2006a; 69).

En el proyecto de ACHNU, la preocupacion explicita de trabajar
para mejorar la relacién docente - alumno condujo a que la
situacion fuera tomada por un equipo de psicélogas que aborda-
ron los siguientes aspectos: resolucién de conflictos, trabajo en
equipo como herramienta para el aula y estrategias para fomen-
tar la creatividad de los estudiantes (Poblete, 2006a; 110).

Los docentes capacitados por FLACSO relataron que los
videos les generaron un estado emocional que los motivo
para pensar en sus propios alumnos. El proyecto fue impor-
tante, ademas, para que los alumnos vieran de modo diferen-
te a sus docentes. Al observar las jornadas organizadas por
la ONG Crear vale la pena, el evaluador externo constaté que
los alumnos y los docentes, ademas de los directivos, partici-
paban como pares.

En el proyecto de CIDE resultaron muy ilustrativos los
cambios registrados en el comportamiento de los alumnos,
seglin refirieron los docentes en una encuesta realizada por el
evaluador externo. Manifestaron que hubo mejoras en los
siguientes aspectos (variables de la encuesta): convivencia
entre pares, convivencia con los docentes, confianza en sus
capacidades para aprender, participacion en las actividades de
clase, trabajo en equipo entre pares y desarrollo de habilida-
des de liderazgo. Se manifesté que habia habido una gran
mejora en la participacion de las actividades en clase y en el
trabajo en equipo (Poblete, 2006a, 61).
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) Atencion a la diversidad

La atenciéon a la diversidad, es decir, a las caracteristicas
especificas de caracter social, cultural o de género de los edu-
candos, es uno de los requisitos fundamentales para generar
equidad en las escuelas. El Informe de Educacion para Todos
de 2005 lo expresa de manera terminante: “Estan condena-
dos al fracaso los modelos de reforma educativa que se carac-
terizan por su uniformidad y no tienen en cuenta las multi-
ples desventajas que deben afrontar muchos educandos”
(UNESCO, 2005; 18).

Reimers advierte sobre los riesgos de no contemplar las
situaciones diversas de los educandos:

Imponer un enfoque pedagdgico tinico a todos los ninos,
independientemente de sus circunstancias, hara que algunos
nifos puedan aprender mas que otros. Por ejemplo un calen-
dario escolar tinico, disefiado para nifios en areas urbanas y
una modalidad pedagégica tinica —que exija por ejemplo que
todos los nifos aprendan al mismo tiempo, en un programa
rigido- colocaran a aquellos nifos que trabajan ocasional-
mente en desventaja, porque perder algunas clases tendra un
efecto acumulativo en su capacidad de completar la secuen-
cia curricular para ese grado. De igual modo, un curriculum
entregado en un idioma tinico, nacional, colocara a aquellos
nifios que no hablan este idioma en su casa en desventaja
frente a aquellos nifios para quienes este idioma es el mismo
que el de sus padres (Reimers, 2000).

De acuerdo con Reimers, Bolivar también destac6 la necesi-
dad de “acudir a estrategias didacticas y curriculares diferen-
ciadas, segln trayectorias de formacion individualizadas,
aun cuando no dejen de estar sujetas a contradicciones”
(Bolivar, 2005).
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Una visita por los distintos proyectos mostré las
siguientes caracteristicas: en el proyecto Fe y Alegria 44 /
IPEDEHP, la inquietud por acercar los contenidos y las prac-
ticas educativas a la experiencia cotidiana de los nifios y
ninas de la zona se materializ6 en el uso del enfoque de edu-
cacion bilingiie intercultural y de un curriculum diversificado.
Las ninas enfrentaron el espacio educativo en mejores condi-
ciones al tener el quechua como lengua de aprendizaje. La
mencionada estrategia de aprendizaje a través del juego (uso
de canciones, dinamicas, socio-dramas y juegos de mesa) uti-
lizada en los talleres de capacitaciéon de docentes y padres se
vio también reflejada en los materiales y en el aula, y consti-
tuyé un novedoso soporte didactico para trabajar sobre la
diversidad cultural de lengua y de género, foco de atencién
del proyecto.

La evaluadora del proyecto Tarea sefialé que con los
cambios que se hicieron en aras a brindar educacién ciudada-
na y democratizar la escuela, se crearon sin duda “mejores
condiciones para el aprendizaje, mas equitativas en tanto se
valoran y respetan las particularidades de los alumnos y sus
circunstancias, sus saberes previos y su capacidad de aportar
en el proceso educativo” (Ames, 2006a; 148). Nuevos temas
se incorporaron transversalmente al curriculum, tales como la
pobreza, el pandillaje, la violencia, etc., todo ello en relacién
con la formacién ciudadana y la apertura de espacios para el
tratamiento de politicas publicas locales.

La diversidad fue el tema central de FLACSO. Precisa-
mente, el conocimiento, el reconocimiento y el respeto del
otro fue la linea de acciéon presente en todos los videos que
se produjeron en el eje de la capacitacion. La evaluacion
externa reunid interesantes testimonios donde los docentes
revelan haber cambiado su perspectiva luego de haber reci-
bido la capacitacién y haber trabajado con los videos, y reco-
nocen que antes se ubicaban frente a la clase sin reconocer
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las profundas diferencias que habia entre ellos y, por lo
tanto, sin entender muchas razones que explicarian sus con-
ductas y sus diferencias en los procesos de aprendizaje
(Beech, 2006a; 160).

En el proyecto Empresarios por la Educacion, tanto en la
metodologia utilizada en Manizales (escuela activa urbana)
como en Girardota (aula taller) y Cartagena, los docentes fue-
ron preparados para brindar una educacién personalizada,
sobre la base de las particularidades de cada nifo y con ins-
trumentos para avanzar de acuerdo con sus tiempos y nive-
les alcanzados. En todos los subproyectos se hizo una carac-
terizacion de las escuelas intervenidas, de sus ninos, familias
y comunidad. El proyecto, ademas, aplicé encuestas en Carta-
gena con la estructura de una ficha sociodemografica a los
efectos de conocer las particularidades socioeconémicas de
los nifios y sus familias y tomar en cuenta las condiciones
diferentes de cada uno. La atencién especial a los nifios de
poblacion desplazada, como producto de la guerra interna,
fue parte caracteristica de este modelo. Se verifico que buena
parte de los nifios que asisten a las escuelas de Empresarios
por la Educacion padecen secuelas de la migracion, la violen-
cia y la precariedad familiar y laboral.

Finalmente, el proyecto ACHNU basdé su propuesta
pedagogica en el curriculum, tomando al medio como fuente
y recurso de aprendizaje. En este caso, la atencién se centrd
en un importante niimero de alumnos de origen mapuche que
asisten a sus escuelas.

d) Abordaje de la subjetividad y cambio
en las representaciones

Garcia Huidobro plantea de este modo la importancia de tra-
bajar sobre la dimension subjetiva de los actores sociales:
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En esta busqueda a contracorriente para lograr que la escue-
la provea una educacién mas equitativa, son centrales los
actores sociales. Sin dejar de reconocer la importancia de
mejorar los materiales del aprendizaje, es fundamental
prestar atencion a la dimension subjetiva de los actores del
proceso pedagogico. Hay evidencias para sospechar que una
debilidad de las politicas focalizadas ha sido la no incorpo-
racion de aspectos culturales de los actores. Pese a que se
corrobora una y otra vez que una de las claves de las escue-
las exitosas en sectores de pobreza esta justamente en el
manejo de la subjetividad: las buenas escuelas cuentan con
comunidades motivadas, comprometidas con el proceso
educativo, con maestros y padres que creen en sus alumnos
y sus posibilidades futuras, con directivos que creen en sus
maestros (Garcia Huidobro, 2004).

Ya ha sido mencionado el “efecto Pigmalién”, relacionado con
las expectativas de los docentes sobre las posibilidades de
aprender de sus alumnos. Este aspecto es también abordado
por Reimers cuando advierte sobre la interaccion entre las
influencias sociales y educativas, es decir, entre las caracte-
risticas de los padres (principalmente de bajo nivel educativo)
y las (bajas) expectativas de los maestros acerca las posibili-
dades de aprendizaje de sus alumnos:

La pobreza misma de las familias, particularmente expresa-
da en los bajos niveles educativos de los padres o tutores,
adquiere un significado distinto al agruparse y producir
efectos grupales en la ecologia de las escuelas. Este efecto
agregado de la pobreza de las familias a su vez influye en
las expectativas de los maestros y en sus practicas. Distin-
tos agregados, distintas constelaciones de niveles educati-
vos de los padres, llevan a distintas respuestas de parte de
los maestros y de las escuelas. Los maestros suelen tener
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expectativas mas altas sobre el potencial académico de los
nifios cuando piensan que los padres podran apoyar la edu-
cacion de sus hijos por muchos anos, lo que es una funcién
del nivel socioeconémico de los padres. La interaccién entre
un factor exdgeno a la escuela —caracteristicas agregadas de
los padres- y un factor endégeno —expectativas de los maes-
tros- genera distintos climas educativos para distintos
ninos. (Reimmers, 1999).

Juan Carlos Tedesco ha sefalado la necesidad de comenzar a
poner en marcha politicas orientadas a trabajar la subjetivi-
dad de los actores, planteando el desafio de educar y educar-
se para la confianza, puesto que se sabe mucho de la confor-
macién de representaciones sociales pero poco sobre cdmo
modificarlas y, en este sentido, no resulta sencillo modificar
estigmas sociales arraigados durante afos e incluso genera-
ciones. Otro desafio apuntado por el autor es el de saber arti-
cular las representaciones personales y grupales a los efectos
de poder comunicar al otro lo que pasa y lo que se quiere
(esto es, desarrollar la narrativa) (Tedesco, 2006b). Los
hallazgos encontrados en los proyectos en torno al tema de
la subjetividad y representaciones docentes se exponen a
continuacion.

En el proyecto Tarea, surgio de la evaluacion externa que
los docentes han revalorado sus conocimientos, han desarro-
llado su actividad con mayor seguridad y han adquirido un
espiritu mas critico y abierto al aprendizaje por medio de la
experimentacion. Segun el informe de la evaluadora externa:

En las entrevistas hemos podido recoger, como en la cita
anterior, diversos ejemplos que muestran expectativas posi-
tivas sobre los estudiantes, aun siendo conscientes de las
limitaciones econémicas que los afectan. Los propios docen-
tes reconocen que el cambio hacia expectativas mas positi-
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vas ha sido propulsado también por accién del proyecto.
Asi, en la encuesta a docentes encontramos que el grado de
acuerdo con la afirmacién: “Mis expectativas hacia el apren-
dizaje de mis alumnos han ido creciendo” es claramente
mayoritario: 69,7% (Ames, 2006a; 146).

De acuerdo con la evaluacion, los docentes entrevistados no
consideraron que la pobreza fuera un obstaculo insalvable
para el aprendizaje.

En el proyecto Fe y Alegria 44 / IEPDEHP, los maestros
expresaron que habian empezado a examinar sus practicas
en relacion con la tarea docente desde una perspectiva reno-
vada en la que se destaca el derecho igualitario de nifas y
ninos a aprender y la conviccién de la existencia de las mis-
mas capacidades en ambos géneros. A su vez, los docentes
“expresan mayoritariamente su confianza en que a partir del
uso de diferentes métodos de ensefianza pueden incidir en el
aprendizaje de sus estudiantes (79,2%)”. Agrega el informe
de evaluacién externa:

La mayoria de los docentes (83%) expresan que sus expec-
tativas hacia los aprendizajes de sus alumnos han ido cre-
ciendo a lo largo del proyecto, a lo que puede haber contri-
buido no solo la mejor comprensién de su situacion sino
también el empleo de nuevas metodologias, en particular el
juego, asi como el establecimiento de relaciones mas amiga-
bles y acogedoras con sus propios alumnos y alumnas
(Ames, 2006a; 70).

En las escuelas donde intervino CIDE, estaba muy generali-
zada la idea del gran peso del contexto social y cultural de los
nifios en relacion con su desempefio, pudiéndose observar
una construccion a priori sobre las posibilidades de aprendi-
zaje. Sin embargo, el proyecto permitié cambiar en parte esa
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vision, logrando que los maestros asumieran en algtin grado
la responsabilidad que les cabe en el mejoramiento de los
aprendizajes. Asimismo, las familias modificaron la valora-
cién de la actividad de la escuela y manifestaron una buena
percepcion hacia el trabajo de los docentes.

También se modificaron las valoraciones iniciales de los
profesores involucrados en el proyecto de ACHNU, cuyas
expectativas hacia el aprendizaje de sus alumnos crecieron.

Sobre los cambios en UNGS, el evaluador se expresaba
del siguiente modo:

Se confirma la percepcion de los directivos de las escuelas y
de los propios miembros del proyecto que sostenian que su
mayor impacto fue lograr un cambio en las concepciones y
las actitudes de los docentes que, eventualmente, tendran
un impacto en los alumnos. Aunque este impacto no fue tan
visible en 2004, si lo fue en 2005.8

En referencia a FLACSO, el evaluador externo afirmaba que,
seglin las entrevistas realizadas, las encuestas administradas
por los docentes y la observacion, fueron muchos los docentes
que cambiaron sus concepciones acerca de la discriminacién
en la escuela. De las entrevistas en profundidad realizadas por
el evaluador surgié como testimonio que los docentes estaban
acostumbrados a vivir con mayor cercania la relacion con los
adolescentes a los que conocian de otros ambitos sociales
exteriores a la escuela que la entablada con los alumnos en el
aula y que, merced a la intervencién del modelo, modificaron
su forma de verlos. También, las practicas de pares realizadas
en las escuelas intervenidas directamente hicieron que
muchos alumnos vieran a sus docentes con mayor confianza
luego de la experiencia (Beech, 2006a; 161).

8 Aporte del equipo de UNGS en reunion de presentacion y debate de la evalua-
cién externa.
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En cuanto al modelo de Empresarios por la Educacion,
tanto en el Subproyecto de Manizales como en el de Cartage-
na el cambio en la institucién escolar fue concebido a través
de la transformacién de los sujetos o actores escolares. Su
subjetividad no fue vista como un aspecto mas o como un
recurso adicional, sino como una dimensién central para pro-
ducir el cambio educativo. De alli que se haya trabajado de
modo sistematico en la recuperaciéon de los esquemas de
interpretacion que los propios docentes y adolescentes (e
incluso sus familias) fueron generando en los procesos de
ensefanza y aprendizaje, en el desarrollo de la confianza en
la institucion escolar, de mayores grados de seguridad y de
una disposicion favorable a la participacion.

e) Mejora en la actitud de los alumnos
hacia el aprendizaje

En general, pudo apreciarse un cambio en los alumnos de las
escuelas donde los proyectos han intervenido; la evaluacion los
encontré mas motivados, con mayor autoestima y mas propen-
sos a la participaciéon. En Tarea, los espacios de participaciéon
comenzaron a ser reconocidos tanto por los docentes como por
los alumnos. En la evaluacion se observo la apertura de espa-
cios de dialogo generados por los docentes a medida que
comenzaron a convocar a los alumnos a la participacion, a
recolectar opiniones y a trabajar en equipo (en contraste con la
clase de tipo expositiva a 1a que todos estaban acostumbrados).

En cuanto a Fe y Alegria 44 / IPEDEHP, se observ6 una
semejanza entre las actitudes de las nifias y los nifos en
cuanto a la predisposicién por participar y aprender. En las
escuelas en las que FLACSO puso en practica su propuesta se
pudo comprobar el nivel movilizador de los videos y la meto-
dologia de trabajo. En el proyecto de ACHNU, los profesores
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observaron una mayor motivacion en los alumnos y otros
efectos entre los cuales se destacan la “confianza en sus pro-
pias capacidades, la mayor participacion en clase y la mejora
del trabajo entre pares”.9

En relaciéon con CIDE, los docentes manifestaron a tra-
vés de una encuesta que los cambios relativos a la participa-
cién en las actividades de clase, al trabajo de equipo entre
pares y a la calidad de los trabajos realizados por los estu-
diantes reflejan condiciones mas favorables al aprendizaje y
también son generadores de una mayor confianza en las pro-
pias capacidades por parte de los alumnos. En Empresarios
por la Educacién, la evaluadora externa reportd que los mejo-
res logros cualitativos en relacion con la mejora en los apren-
dizajes estan expresados por los Subproyectos de Manizales,
Cartagena y Girardota a través de una elevacion de la autoes-
tima, mas participaciéon, mayor responsabilidad, mas delibe-
raciéon y sentido de pertenencia a la instituciéon (Castafeda,
2006; 143). En UNGS, la valoracién de los profesores y direc-
tores hacia los logros del proyecto enfatiza, mas que los
logros académicos, el surgimiento de un cambio de actitud de
los alumnos, mas favorable al aprendizaje.

Equidad en los resultados (logros en el aprendizqgje)

Todo lo que se ha expuesto sobre innovaciones en los proce-
sos educativos dista mucho de reflejar cambios espectacula-
res en los resultados, en virtud de dos razones. En primer
lugar, porque las variables que intervinieron en las mejoras
de los resultados educativos son multiples, ya sea que obe-

9 Dice el evaluador: “Aqui se hace patente que la labor de formacion de equipos
promotores, la inclusion de los estudiantes en las mesas barriales y la apertura
de espacios para la participacion han influido positivamente en la mejora de sus
capacidades, el aumento de la autoestima y el desarrollo de la personalidad”
(Poblete, 2006a; 121).
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dezcan a factores internos o externos del sistema educativo.
En segundo lugar, porque todas las innovaciones con las que
se ha trabajado requieren tiempo para arraigarse, desarrollar-
se e incidir sobre el proceso de aprendizaje.

Reimers sostiene que los programas que apuntan a
revertir situaciones de inequidad en educacion en América
Latina no han logrado atin cambiar significativamente los
niveles de aprendizaje de los estudiantes en las pruebas
estandarizadas de rendimiento. El autor plantea que, ademas
del factor tiempo, “las intervenciones consideradas son rela-
tivamente modestas para alterar las deficiencias de los docen-
tes y de las condiciones de las escuelas” (Reimers, 2000).

Para poder captar los cambios a través de las pruebas es
necesario trabajar con instrumentos especificos que permitan
abordar con precision los focos de intervencion que caracteri-
zan a cada uno de los procesos. Entre los proyectos evalua-
dos, varios realizaron sus propias mediciones internas ad
hoc: Fey Alegria 44 / IPEDEHP y Tarea en Pert1, CIDE en Chile
y UNGS en Argentina.

No obstante ello, la preocupacién por detectar, al menos
de algin modo, la incidencia de estas experiencias sobre los
resultados estuvo presente en casi todos los proyectos, toman-
dose datos no solo de las pruebas propias sino también de las
pruebas nacionales estandarizadas. No escapa a este hecho el
interés que las pruebas estandarizadas generan como referen-
cia de la calidad de las escuelas (mas claro en los casos de Chile
y de Colombia). Empresarios por la Educaciéon tomé como refe-
rencia las pruebas externas Saber e ICFES de Colombia; Fe y
Alegria 44 / IPEDEHP, la Evaluacién Nacional de Aprendizajes
del Perti y CIDE y ACHNU, las pruebas del Sistema de Medicién
de la Calidad de Educacién (SIMCE) de Chile.10

10 Entre los sistemas de evaluacion que se aplican en América Latina, los que
se orientan a lograr una mayor responsabilidad politica y administrativa por los
resultados del aprendizaje (generalmente los resultados provienen de pruebas

108



Produccioén y aportes de los modelos a la equidad educativa

Como es de suponer, los cambios que se pueden percibir
a través de los instrumentos elaborados ad hoc por los pro-
yectos presentan, inevitablemente, diferencias con aquellos
que acusan las pruebas estandar de evaluacién o los procedi-
mientos habituales de calificacion que se usan en las escue-
las. Un repaso sobre el uso de estos instrumentos y los resul-
tados encontrados en cada uno de los proyectos, agrupados
seglin la tipologia presentada en el capitulo anterior, ofrecera
un panorama mas claro de esta problematica.!!

a) Modelos con énfasis en la disminucion
de las brechas en logros académicos

En términos generales, los resultados de las evaluaciones de
logros en el aprendizaje arrojaron resultados que indicaban
avances en el caso de CIDE y en el de UNGS. Por su parte,
tanto en ACHNU como en Empresarios por la Educacion se
observaron espacios donde habia avances y otros donde no
los habia, lo cual puede ser adjudicado a la falta de pruebas
ad hoc (Empresarios por la Educacién) o a las limitaciones de
las pruebas que implementé el propio proyecto (ACHNU). De
los cuatro modelos que perseguian la disminucion de brechas
en los logros académicos, tres de ellos elaboraron sus propios

muestrales) se distinguen de aquellos que, sin dejar de tener este propésito,
enfatizan la busqueda de la responsabilidad institucional, profesional y estudian-
til. Estos ultimos son de aplicacion censal y cuentan con marcos formativos y de
gestion mas especificos, con el objeto de generar un uso mas extendido y siste-
matico de las mediciones (véase Ferrer, 2006; 54 - 55). Las pruebas de Chile y
Colombia son censales (cabe aclarar que las pruebas SABER pasaron a ser
censales recién a partir de 2005), mientras que la Evaluaciéon Nacional de
Aprendizajes del Peru fue de aplicacion muestral.

11 En virtud de que casi la totalidad de los proyectos estaban en marcha antes
de que comenzara la evaluaciéon externa —y que, por lo tanto, no era posible
hacer una medicion previa a la intervenciéon— en nuestro dispositivo de evalua-
cién no se incluyeron pruebas ad hoc de logros de aprendizajes, aunque si fue-
ron recabadas opiniones de los docentes a través de encuestas que se hicieron
en los cuatro paises.

109



De la experiencia escolar a las politicas publicas

instrumentos para conocer los logros de los alumnos en el
aprendizaje: CIDE, ACHNU Y UNGS.

Los resultados de las evaluaciones internas del proyec-
to de CIDE fueron muy favorables tanto en Lengua como en
Matematica (las areas sobre las que trabaj6); esto también
ocurri6é con las pruebas SIMCE,!2 en relacion con las cuales
CIDE se habia propuesto explicitamente lograr mejoras.

En las pruebas SIMCE de 4° grado tomadas en 2005, las
escuelas del proyecto subieron 18 puntos promedio de califi-
cacién en Lengua (de 225,8 a 243,8 puntos) y 9,8 en Mate-
matica (de 226,8 a 236,6 puntos), en comparacion con los
datos de 2002. Este nivel de progreso fue superior al registra-
do a nivel nacional, regional y al de las escuelas denomina-
das criticas que poseen un acompafamiento focalizado.!3
También mejoraron, aunque mas discretamente, los puntajes
en 8°, al comparar los datos de 2000 con los de 2004: 13 pun-
tos en Matematica y 7 en Lengua (en este caso, a diferencia
de los resultados de 4° grado, ninguna de las escuelas supe-
ra la media nacional en puntaje).

Cabe aclarar que no todas las escuelas tuvieron alzas
significativas en las pruebas SIMCE (hubo incluso algunos

12 E| Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE) aplica en Chile
una prueba anual, a nivel nacional, a todos los alumnos del pais que cursan cier-
to nivel, que se alterna entre 4° basico, 8° basico y 2° medio. Los puntajes obte-
nidos permiten conocer el desempefio del conjunto de los alumnos en distintas
areas de conocimiento, en comparacién con afos anteriores y con otros estable-
cimientos, como asi también de cada curso, dentro de un mismo establecimien-
to. Véase: http://www.simce.cl/

13 En el afo 2002, un total de sesenta y seis escuelas de la Region Metropolita-
na fueron catalogadas como criticas debido a su mal desempefio escolar. Estos
establecimientos —de gran vulnerabilidad social- compartian altas tasas de repi-
tencia y desercion, un clima deficitario y menos de 200 puntos en la prueba
SIMCE de 1999. Buscando revertir esta situacion, el Ministerio de Educacion
convoco a siete instituciones para que disefiaran e implementaran estrategias
educativas pertinentes a dichas realidades. Asi, y asumiendo el desafio de ele-
var la calidad del aprendizaje en ellas, el Centro de Investigacién y Desarrollo de
la Educacién —CIDE- apoy6 técnicamente a trece de estas escuelas criticas
durante cuatro afios. (Roman, 2006).
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retrocesos), ni tampoco la misma proporcion de incremento
en las pruebas internas del proyecto. El evaluador externo
interpreté como causal la relaciéon entre estos resultados y el
nivel de apropiacion de la propuesta demostrada por los
docentes y directivos, lo cual permitié hacer una clasificaciéon
de las escuelas en “exitosas” (dos de ellas), “con dificulta-
des” (otras dos) y “en via de recuperaciéon de dificultades”
(una) (Poblete, 2006a; 54).

En las pruebas propias que aplico el proyecto, los resul-
tados fueron atin mas auspiciosos ya que todas las escuelas
subieron (tanto en 4° como en 8°) los porcentajes de logro en
ambas disciplinas. Un dato significativo fue que, al igual que
lo ocurrido en las pruebas SIMCE, los mayores avances se
registraron en los nifios mas pequefios (4° grado). Siguien-
do al informe de autoevaluacion, esto invita a pensar que el
modelo fue mas efectivo en el primer ciclo escolar que en el
segundo. A su vez, se observaron diferencias en el rendi-
miento de los cursos, en las escuelas, tanto en Lengua como
en Matematica, lo cual invita a perseverar en el uso institu-
cional de los resultados para buscar caminos mas homogé-
neos de apropiacion de la propuesta por los docentes
(Roman, 2006).

En relaciéon al proyecto ACHNU, el evaluador externo
tomo datos provenientes de las pruebas SIMCE (puntajes
obtenidos en cada escuela en 2004 y 2005) y otras que el
proyecto encargé a la Escuela de Pedagogia de la Universidad
de Concepcion.14 Las pruebas SIMCE tomadas en 2005 a 4°
basico en Comprension del Medio, comparadas con las que se
habian tomado en 2002, arrojaron los siguientes resultados:
de las ocho escuelas que trabajaban con ACHNU, cuatro

14 El equipo de ACHNU no considerd que las pruebas SIMCE fueran referen-
tes validos. Solo se agregaron aqui con las advertencias y limitaciones ya
sefialadas al comienzo del sub-apartado Equidad en los resultados (logros del
aprendizaje).
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subieron su puntaje y cuatro lo bajaron.15 Resultados simila-
res arrojo la prueba SIMCE de 2004, tomada a 8° basico, sobre
Sociedad y Naturaleza, comparada con los puntajes de 2000:
de las ocho escuelas, subieron cuatro en Sociedad (otras cua-
tro bajaron) y tres en Naturaleza (otras cinco bajaron).

El proyecto también aplico pruebas ad Zoc en 2005 a los
cursos 5° y 6° basicos en Comprension del Medio Social y
Natural, las que estuvieron a cargo de un equipo de la Escue-
la de Pedagogia de la Universidad de Concepcion. Las prue-
bas se administraron al iniciar y al finalizar las secuencias
disefiadas por los profesores que participaron en el proyecto
y luego se ofrecié un analisis para cada una de las escuelas.1¢
Los profesionales de la mencionada universidad sefialaron
que la mayoria de las escuelas presentaron rendimientos
escasos en el nivel de logro de aprendizajes y aumentos poco
significativos en los resultados entre las pruebas administra-
das al inicio y al final de las secuencias de clases de los pro-
fesores. Estas estimaciones tienen un valor escaso puesto que
no muestran el proceso de aprendizaje en su totalidad (se
midi6 solo un contenido), y no habia transcurrido el tiempo
suficiente como para que se pudieran consolidar los aprendi-
zajes de los estudiantes. No obstante, advirtieron que “los
mejores resultados en ambas comunas se obtuvieron de los

15 Cabe destacar el alza notable que se dio en la escuela rural de Lloncao
(Comuna de Cafiete), que sitlia a este centro con el promedio mas alto entre
todos los promedios con los cuales la prueba realiza comparaciones, incluido el
promedio comunal. El evaluador externo recuerda que “el docente encargado de
impartir la asignatura Sociedad sefial6 que el alza del puntaje se debia, en
buena parte, al trabajo del proyecto y a las capacitaciones realizadas por
ACHNU” (Poblete, 2006a; 125).

16 El evaluador externo destacd que la propuesta inicial debié ser modificada en
funcion de los talleres de capacitacion docente, ya que no se llegé a evaluar la
implementacion de toda una unidad sino el desarrollo didactico de un contenido.
Por otra parte, no todas las escuelas participaron de la misma forma en las medi-
ciones, puesto que algunas evaluaron solo Naturaleza o Sociedad, o solo uno de
los dos cursos incorporados, 5° 6 6° (Poblete, 2006a).
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instrumentos y de los items contextualizados en la localidad
o comunidad de los estudiantes” (los estudiantes obtuvieron
los mejores resultados en las preguntas destinadas a inter-
pretar y trasladar informacién desde y hacia su entorno natu-
ral y social préximo).17

El proyecto de UNGS aplico sus propias pruebas, basa-
das en la evaluacion de competencias. Las evaluaciones se
hicieron en dos momentos que se corresponden con dos
modalidades de intervencion. En la primera, se instalaron tri-
adas (profesor de un Instituto Superior de Formacién Docen-
te, especialista de la Universidad Nacional de General Sar-
miento y docente de aula) a trabajar a nivel de aula en cada
una de las diez escuelas, y luego se decidié trabajar armando
parejas (UNGS e ISFD) que trabajaban con todos los profeso-
res de cada departamento (Lengua y Matematica). Pero solo
en cuatro escuelas (denominadas “escuelas nodo”) se con-
centré el trabajo con el propdsito de difundir desde alli las
reflexiones a las restantes.

La primera evaluacion se realiz6 en el 2003. En Mate-
matica, al finalizar el afio, la mayoria de los alumnos eva-
[uados se ubicaron entre los que alcanzaron a desarrollar la
competencia o lo lograron parcialmente. En Lengua, tam-
bién la mayoria de los alumnos desarrollaron la competen-
cia o la lograron de modo parcial, aunque los cambios no
fueron tan drasticos como en Matematica. Por otra parte,
una consultora externa llevé a cabo una evaluacion, a soli-
citud del proyecto, en la cual se concluyé que el 93% de los
estudiantes obtenian mayores logros en Lengua y el 87%,
en Matematica. Segtin el evaluador externo, de las entrevis-
tas a distintos actores se desprende que esta notable mejo-

17 Cfr. Nufnez, C, Sdez, G y Valdez, M: Informe de evaluacion: programa de cola-
boracion técnica para el proyecto Escuela Comunidad ACHNU-PRODENI. Con-
cepcion, Universidad de Concepcion, 2006. (Documento de uso interno sin publi-
car citado por Poblete, 2006a; 123).
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ra en el desempeno de los adolescentes involucrados se
debid principalmente a la participacion simultanea de tres
docentes en el aula.18

En la segunda etapa del proyecto (trabajo de parejas por
departamentos), la evaluacién se hizo en las cuatro escuelas
nodo en abril y noviembre de 2005; aqui también se encon-
traron buenos logros, pero menores a los de la etapa anterior.
Tanto en Lengua como en Matematica aumentaron los resul-
tados positivos y los alumnos que alcanzaron a desarrollar
total o parcialmente las competencias fueron una holgada
mayoria.

Por su parte, el informe de autoevaluacién proporciond
datos relacionados con las calificaciones que los docentes
asignaron a sus alumnos, extraidos de los legajos de las
escuelas. Estos datos permiten comparar los rendimientos del
primer y tercer trimestre de los afnos 2004 y 2005, respecti-
vamente.19 Al leer las variaciones de rendimiento en Lengua
y Matematica de esos dos afios, conforme al procesamiento
basado en tres categorias (“se mantuvo igual”, “mejor” o

18 “En cuanto a la diferencia entre la etapa de las triadas pedagdgicas en las
aulas y el trabajo a nivel de los departamentos, la percepcién generalizada entre
directivos y docentes es que la primera etapa fue mucho mas efectiva, aunque
llegaba a un nimero muy reducido de alumnos. En la segunda etapa, en cam-
bio, los actores entrevistados afirmaron que las mejoras eran menos visibles
pero, por otro lado, celebraron que se estuvieran extendiendo a mas alumnos”
(Beech, 2006a; 70).

19 En el informe de autoevaluacion se agrega: “Por otra parte, no solo evaluamos
los aprendizajes en si mismos, sino también las valoraciones de los aprendiza-
jes desde la perspectiva de los propios alumnos. Asi, se elaboraron indicadores
que permitieron conocer sus valoraciones con respecto a la dedicacion el estu-
dio y el interés por aprender, y sus representaciones con respecto a las dos
materias y a las condiciones que obstaculizan y facilitan el aprendizaje (tanto por
parte de los alumnos como de los docentes). Entre las estrategias que se utili-
zaron para evaluar el mejoramiento en la calidad de los aprendizajes se incluye-
ron, ademas de la evaluacién diagnéstica y de rendimiento, las encuestas a los
alumnos, las encuestas a los docentes, los foros de estudiantes, las observacio-
nes de clase y la confeccién de legajos” (Ros, 2006; 61).
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“peor”), se observa que, salvo en un caso, en todas las escue-
las, la opcion “el rendimiento se mantuvo igual” supera
ampliamente el 50% en ambos afnos y en ambas disciplinas.
Este hecho puede relacionarse con la opinién generalizada de
los docentes entrevistados y encuestados por el evaluador
externo quienes, al identificar las bondades del proyecto, pri-
vilegian el cambio de actitud de los alumnos hacia el apren-
dizaje, por sobre los resultados mismos del aprendizaje.
Caben aqui explicaciones como las mencionadas en casos
anteriores: por un lado, la necesidad de contar con mayor
tiempo para encontrar cambios significativos en los aprendi-
zajes y, por el otro, la dificultad para elaborar instrumentos
que detecten con precision los cambios especificos asociados
a las variables de intervencion.

En el proyecto Empresarios por la Educacion, en lineas
generales, no se observaron grandes avances en lo que res-
pecta al rendimiento de los alumnos, salvo en el proyecto de
Cartagena. Por ejemplo, en las pruebas SABER, mejoraron
tanto las escuelas del proyecto como las del grupo de compa-
racion, liderando las primeras en Matematica.2® Conviene
recordar, en este caso, la opinion de los docentes acerca de las
mejoras en los aprendizajes relacionados con las habilidades
sociales y personales, mejoras que tardaron en impactar en
los resultados de las pruebas, tal como se expuso en el apar-
tado anterior.

20 Las pruebas SABER se han venido aplicando en Colombia desde 1991 con
el propdsito de obtener informacion confiable y hacer analisis pertinentes para la
toma de decisiones en diferentes instancias del sistema educativo. Se trabajé
con muestras representativas para estimar logros de estudiantes de los grados
3°, 5° 7°y 9° de la educacion basica en distintas areas del conocimiento. En el
afio 2005, en lugar obtener una muestra, se hizo un relevamiento censal aplica-
do a todos los alumnos del grado 5°, de modo que la informacién resulté tam-
bién valida para reorientar rumbos en todos los centros educativos. Ver:
www.mineducacion.gov.co.
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b) Modelos con énfasis en la generacion de condiciones
de convivencia e igualdad en la escuela

Los modelos con énfasis en la generaciéon de condiciones de
convivencia e igualdad en la escuela estuvieron en condicio-
nes mas dificiles para mostrar resultados en los logros de
aprendizaje, puesto que su objeto de intervencién estaba mas
mediatizado (FLACSO y Tarea). Sin embargo, Fe y Alegria 44
/ TPEDEHP, trabajé con intervenciones explicitas en la ense-
nanza de la lengua quechua y castellana y, por lo tanto, pudo
mostrar resultados al respecto. Si bien este proyecto no se
planted incidir centralmente en el logro de aprendizajes curri-
culares sino en mejorar el acceso, la permanencia y las condi-
ciones del proceso de aprendizaje, se hicieron mediciones a los
efectos de conocer qué efectos habian generado los cambios.

En la Evaluacién Nacional de Aprendizajes de 2004
participé solo una de las treinta escuelas de la red, por lo
tanto la informacién no es muy representativa del grupo.2!
En esta prueba se detecté una leve mejoria de la escuela
mencionada pero sigue estando en niveles bajos de logro.
Corresponde ademas interpretar este hecho en el marco de
un contexto en el que predominan, desde hace mucho tiem-
po, bajos resultados.

Las evaluaciones internas se aplicaron a todos los gra-

21 En 2004, se realizé en Peru la cuarta evaluacion nacional del rendimiento
estudiantil con el propésito de brindar informacion a escala del sistema sobre el
grado de desempefio de los estudiantes respecto de las principales competen-
cias de las areas de Comunicacién y Matematica establecidas en el curriculum.
Se aplicé a segundo y sexto grado de educacion primaria, y a tercero y quinto
de secundaria. La muestra es representativa a nivel nacional, pero también por
cada area de residencia (urbano o rural), por grupos de escuelas categorizadas
segun el tipo de gestién (estatal o no estatal), y caracteristicas del centro edu-
cativo del nivel primario (polidocente completo o multigrado). En una muestra
independiente se aplicaron pruebas de comprensiéon de textos y produccion
escrita en quechua o aimara como lenguas maternas y en castellano como
segunda lengua, a estudiantes de sexto grado de primaria de las escuelas del
Programa de Educacién Bilingle Intercultural.
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dos y en todas las escuelas, en Lengua Materna (quechua),
Segunda Lengua (castellano) y Matematica. Los resultados
fueron desagregados por género y agrupados por tipo de
escuela (unidocente y polidocente o multigrado). Se observa-
ron resultados positivos en las evaluaciones tanto en lengua
castellana como en quechua: la mayoria de los nifios obtuvie-
ron calificaciones aprobatorias. Por el contrario, en el area
légico-matematica solo los ninos y ninas de escuelas unido-
centes aprobaron en su mayoria, mientras que aquellos de las
escuelas polidocentes o multigrado mayoritariamente se ubi-
caron en el nivel C (desaprobados).22

Los docentes encuestados por la evaluadora de los pro-
yectos de Per1 fueron muy optimistas en sus apreciaciones:
el 93,6 % afirmd en una primera encuesta que los cambios
generados en el trabajo pedagodgico a raiz del proyecto habi-
an mejorado el rendimiento de las ninas en particular, aun-
que la mayoria se refiri6 fundamentalmente al logro de com-
petencias relacionales mas que a las cognitivas. En una
segunda encuesta, el 96,2 % de los docentes senal6 que la
calidad del trabajo de los alumnos habia cambiado mucho o
bastante.

Cuando se buscé una apreciacion global de los maestros
respecto a la incidencia del modelo sobre los aprendizajes de
sus alumnos, los resultados fueron que dos tercios de los
encuestados consideraron que el modelo habia tenido fuerte
incidencia en el mejoramiento del aprendizaje de los alumnos
y un tercio opiné que habia tenido mediana incidencia
(Ames, 2006a; 74).

El proyecto Tarea no tenia entre sus objetivos reforzar
areas curriculares especificas sino mejorar las condiciones de

22 E| nivel de rendimiento de los alumnos se presenta en escalas cualitativas (A,
B y C) que reflejan la escala cuantitativa (vigesimal) usada en las escuelas: A
equivale a notas con valor de 16 a 20; B, a notas con valor de 11 a 15;y C, con
un valor de 0 a 10, es decir, notas desaprobatorias.
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aprendizaje que deberian tener efecto en el mediano y largo
plazo sobre el rendimiento de los alumnos, tales como los
aspectos relacionales en la clase y en la escuela (participacién
y reconocimiento del otro) y la conexién con la realidad local
y nacional (deliberacién sobre asuntos publicos). La evalua-
cion interna del proyecto se llevo a cabo en las cuatro escue-
las piloto (en 6° grado de primaria y 2° de secundaria) y se
centrd en la competencia “delibera sobre asuntos publicos”,
para lo cual se hicieron dos relevamientos: uno en 2003 y
otro en 2005. Ademas, se tomd una escuela privada como
grupo de comparacion, tanto para 6° de primaria como para
2° de secundaria.23 Los resultados de estas pruebas no fue-
ron positivos: las escuelas piloto bajaron 15 y 16 puntos por-
centuales en 6° de primaria y 2° de secundaria, respectiva-
mente. Dado que la escuela de comparacion bajé practica-
mente lo mismo, se concluy6 que este descenso era parte de
una tendencia generalizada, aunque se deberian indagar las
razones por las cuales no se percibié ninguna incidencia del
proyecto en este aspecto. Esto podria tener que ver con el
momento de la aplicacion de la evaluacion, ya que los profe-
sores a cargo de las aulas donde se aplicaron las pruebas no
fueron en todos los casos los mismos que habian sido capa-
citados por Tarea debido a un fenémeno de rotacion docente
ajeno al proyecto. Ademas, en las pruebas habia varios items
de desarrollo y, si bien se habian establecido criterios para la
calificacion, no resulté facil controlar la subjetividad de los
calificadores.

El 53 % de los docentes afirmé que la calidad del traba-

23 Se aplicaron dos instrumentos en cada nivel: en 6° de primaria, las pruebas
Nos comunicamos, que evalla con indicadores relacionados las competencias
de lectura comprensiva, y Aprendamos investigando, con indicadores de compe-
tencias de liderazgo democratico, estrategias de investigacion y razonamiento
I6gico. En 2° de secundaria, las pruebas Nos comunicamos y Aprendamos
investigando tienen propdsitos andlogos a las de primaria pero composicion dife-
rente.
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jo de los alumnos habia mejorado mucho o bastante, pero
una proporcion considerable (alrededor de un tercio) conside-
16 que se mantenia igual. En las entrevistas realizadas por la
evaluadora externa ademas de la encuesta, los docentes mar-
caron la diferencia entre la “mejora en el aprendizaje de los
alumnos” y el “rendimiento” que se reflejo en las pruebas,
entendiendo que esta categoria dificilmente capta la comple-
jidad de la primera (Ames, 2006a; 151).

Finalmente, la propia estrategia y el tipo de contenidos
y produccién del proyecto de FLACSO hicieron dificil plantear
una evaluacion de los resultados del aprendizaje. Ni el pro-
yecto se lo propuso ni tampoco fue considerado pertinente por
esta evaluacion.
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El espacio local ofrece posibilidades para desarrollar innova-
ciones educativas. Sin embargo, el alcance de las mismas esta
condicionado, por un lado, por las oportunidades de autono-
mia y generacioén de capacidades que ofrece el sistema educa-
tivo nacional y, por otro, por las habilidades y oportunidades
que tienen los actores para desarrollar relaciones o articula-
ciones a nivel local que permitan enriquecer y fortalecer los
procesos. En general, los sistemas educativos han sufrido
transformaciones relacionadas con la disminucién de su
gobernabilidad, lo cual hace dificil imaginar posibilidades de
solucién a la problematica educativa basada exclusivamente
en reformas impulsadas desde los niveles centrales.

En el ambito local, en relacién con los diversos recursos
que pueden aportar los actores involucrados en estos proce-
sos, pueden establecerse relaciones de distinto tipo que dan
sustento a las practicas innovadoras. Segiun el grado de
diversificacion de las articulaciones entre los actores, se dis-
tinguen tres tipos de proyectos: i) aquellos cuyas articulacio-
nes alcanzan a actores externos al sistema educativo, que
cuentan con mayor diversidad de recursos; ii) los que enta-
blan articulaciones con otros actores del sistema educativo
pero que estan dentro del sistema educativo; y iii) los que,
basicamente, generan articulaciones interescolares.

El analisis de las condiciones de los sistemas educativos
de los cuatro paises donde estan radicados los proyectos per-
mite diferenciar, en relacion con la descentralizacion, tres
situaciones distintas: i) un escenario donde se ha otorgado
potestad a los municipios en materia educativa (Colombia y
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Chile); ii) uno donde la descentralizaciéon se ha realizado
hasta las jurisdicciones provinciales (Argentina); y iii) otro
en el que los intentos de descentralizacion han tenido dificul-
tades para prosperar (Pert).

La informacién empirica recogida en la evaluacion es
analizada en funcién de las articulaciones y los tipos de
recursos reunidos por los proyectos en el marco de cada uno
de los tres escenarios enunciados anteriormente.

Dificultades de gobernabilidad de los sistemas
educativos y una escuela que “sola no puede”

Los aparatos educativos han llegado a constituir sistemas
nacionales a lo largo de un proceso de varios siglos y hoy tie-
nen todos mas o menos las mismas caracteristicas en distin-
tos lugares del mundo. Los latinoamericanos no constituyen
una excepcion. Vinao Frago lo explica de este modo:

La génesis, configuracion y consolidacién de los sistemas
educativos nacionales y de los sistemas educativos en un
sentido estricto (...) ha sido una de las transformaciones
mas relevantes experimentadas en el mundo de la educa-
cién durante los dos ultimos siglos en Europa y América,
primero, y en algunos paises de Asia y Africa, mas tarde. No
es un fenémeno especifico de uno u otro pais —aunque
ofrezca sus peculiaridades nacionales y locales- o de un
grupo de ellos —aunque haya paises modelo a los que, en un
determinado momento, otros han imitado o seguido-, sino
mundial (Vifiao Frago, 2002a; 6-7).

Los procesos de constitucion de los sistemas educativos, aun-
que condicionados por sus contextos y antecedentes, han
sido intencionales y plagados de ensayos, aciertos y errores.
Como resultado de los mismos, existe en cada pais una red o
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conjunto de instituciones de educacién formal que, segun el
autor, tienen las siguientes caracteristicas:

e  Estan diferenciadas por niveles o ciclos y relacionadas
entre si.

e  Son gestionadas, supervisadas o controladas por agen-
cias y agentes publicos.

e  Son costeadas, al menos en parte, por alguna o algunas
de las administraciones publicas.

e  Estan a cargo de profesores formados, seleccionados o
supervisados por dichos agentes y retribuidos en todo o
en parte con cargo a un presupuesto asimismo publico.

e  Expiden unas certificaciones o credenciales reguladas,
en cuanto a su valor formal y expedicion, por los pode-
res publicos (Vifiao Frago, 2002a).

El tema de la descentralizaciéon ha sido abordado de modos
diferentes en la tradicion sajona y latina. En el primer caso se
hace referencia a un proceso llamado “de devoluciéon”, que
evoca una época en que la comunidad y las autoridades del
Estado a nivel local eran los artifices de la educacién. En
aquel caso, la comunidad y los aspectos locales habian inci-
dido de tal modo en la formacién del sistema educativo local
que hacian pensar en una “vuelta” a lo anterior o en una
“devolucién” de potestades y capacidades.

En América Latina la tradicion es de tipo estatocéntrica
y centralizada, lo cual implica que no existen referencias
anteriores de mayores margenes de autonomia a nivel local o
de institucién educativa, ni tampoco resabios de capacidades
o demandas de mayores margenes de accion. Desde el perio-
do de la administracion colonial, muchas estructuras centra-
lizadas de gobierno permanecen en pie, debido en parte a esta
herencia y en parte también a la necesidad que tuvieron los
paises de garantizar su unidad, tanto politica como cultural

123



De la experiencia escolar a las politicas publicas

luego de la proclamacién de la independencia (Stein, 1999).
Los estados nacionales se fueron configurando a expensas de
los poderes locales, desempenando funciones econémicas, de
estructuracion social y politica y de cohesion social, ademas
de ocuparse de la unidad territorial administrativa. Por otra
parte, este modo de emerger de los estados nacionales, a dife-
rencia de lo ocurrido en los paises sajones y otros de Europa,
estuvo signado por la inexistencia de una sociedad civil
nacional que lo precediera. La politica educativa estuvo, en
este marco, al servicio de la construccion de las naciones, y
siguié en consecuencia toda la orientacién centralista de la
época (Filmus, 1997).

En este contexto, las decisiones en los sistemas educa-
tivos latinoamericanos se tomaban a nivel nacional. Practica-
mente, puede decirse que el docente ubicado en el aula vivia
una dependencia vertical y directa de las autoridades minis-
teriales. Las instancias intermedias (inspeccioén, supervision,
direccion de centros educativos) eran parte de la administra-
cion central. Sin embargo, el debilitamiento de los estados -
nacion, acaecido en las tltimas décadas, la crisis de sus apa-
ratos administrativos y la pérdida de representacion de los
partidos politicos obligaron a repensar el Estado y, en ese
marco, los sistemas educativos enfrentaron el desafio de ima-
ginar y poner en marcha una nueva gobernabilidad.

En segundo lugar, varias organizaciones, etnias, movi-
mientos, comenzaron en esa etapa a hacerse presentes con
mayor vigor y autonomia que en las décadas precedentes.
En parte, por la crisis de los partidos politicos y, también,
por haber sido abandonados por el Estado que antes los
habia cobijado. Las diferencias emergieron como parte de un
fenémeno de caida de las tendencias homogeneizadoras de
la modernidad, lo cual marcé la necesidad de que los siste-
mas educativos, otrora pensados para sujetos homogéneos
(en América Latina, un alumno tipo de clase media inserto
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principalmente en zonas urbanas), se ocuparan de educar en
la diversidad.!

En tercer lugar, se profundizaron los procesos de pobre-
za, exclusion y desintegracion social, con lo cual se plantea-
ron nuevos limites y se generaron nuevos desafios a la edu-
cacion. Las transformaciones en el mundo del trabajo provo-
caron una ruptura entre el crecimiento econémico y el des-
arrollo social, razén por la cual los beneficios del crecimiento
verificado en la regién en los Gltimos quince anos no implica-
ron una mejora en las condiciones de vida del conjunto de la
poblacién. Por el contrario, América Latina ostenta los indi-
ces mas altos de desigualdad (Lopez, 2002).

En este escenario de transformaciones, los sistemas
educativos perdieron margen de gobernabilidad por una mul-
tiplicidad de factores (Tenti Fanfani, 2004a). En relacién con
la dimensién politica, la crisis de representatividad generali-
zada afecta a la educacion en varios sentidos. Por un lado, las
autoridades ministeriales cuentan con menos autoridad,
habiendo perdido la capacidad de referencia ante las instan-
cias subalternas (autoridades regionales, provinciales y
municipales) y ante las escuelas mismas. Por otro, la pérdida
de respeto por la politica y el Estado no constituye un esce-
nario adecuado para darle direccionalidad a las politicas, a lo
cual se suman las limitaciones para asignar los recursos
necesarios.

En lo referente a la dimension social, la diversidad,
adoptada como valor por la sociedad, genera nuevos desafios
a la educacion, a la vez que los problemas de incremento de
la pobreza, de la exclusion y de la desintegracion social hicie-

1 Garretén (2000) hace referencia al debilitamiento de las pautas de estructura-
cion de las sociedades en la época de apogeo de los estados de bienestar en
América Latina. Entonces, fue habitual encontrar en los paises un Estado de
intervencion fuerte en lo econdmico y en lo social, un proyecto nacional y un
movimiento politico que acogia a las distintas expresiones sociales.
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ron que las escuelas debieran ocuparse de brindar atencién
en salud, alimentacioén y contencion afectiva a los nifios.

Por tltimo, en lo que respecta a la gestion, ante la debi-
lidad del sistema educativo y la escasa capacidad de gestion
de su burocracia, cobran mas peso diversos actores con l6gi-
cas especificas y diferentes, tales como los sindicatos, las
ONG, los organismos internacionales, los expertos, las igle-
sias, etc.

En este escenario, resulta dificil imaginar soluciones a la
problematica educativa basadas exclusivamente en reformas
impulsadas desde los niveles centrales. Quienes disefian y
deciden sobre politicas educativas estan lejos del espacio en
el que existen los problemas que se pretende solucionar. La
imprevisibilidad propia de una época de crisis, la falta de
estrategias claras, la incertidumbre respecto del futuro y el
desconocimiento sobre las herramientas a utilizar insintan la
conveniencia de explorar el nivel local, buscando proyectos y
experiencias exitosos signados por decisiones que se toman
en contacto con la gente. Cuanto mas lejos se esta del benefi-
ciario concreto —instancias nacionales y provinciales - esta-
duales—, mas se trabaja con perfiles supuestos de beneficia-
rios, las categorias se alejan de los sujetos y las estadisticas
ofrecen una versién incompleta de la realidad.

También aparecen nuevas realidades en relaciéon con el
desempenio de la escuela como institucién: se instala la sen-
sacion de que la escuela sola no puede y de que resulta nece-
sario el concierto de diversas politicas publicas y actores para
que pueda cumplir con su misién. Emilio Tenti Fanfani hace
el siguiente planteo:

Es obvio que si no se dan ciertas condiciones de igualdad y
justicia social (crecimiento econémico con insercion laboral,
redistribucion de la riqueza, ingreso basico para todos, etc.),
la escuela no puede cumplir con su misién especifica. En
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este sentido, la politica educativa debe articularse en una
politica general de desarrollo para la integracion social
(Tenti Fanfani, 2004b).

Las instituciones escolares necesitan en estos tiempos tomar
mayor contacto con el medio, adaptar la educacién a las pro-
blematicas de su contexto, a la cultura de su gente y a las
nuevas demandas que surgen como consecuencia de una
mayor pobreza y exclusion. También necesitan un mayor con-
tacto con su comunidad, sus organizaciones y las autoridades
locales, a la vez que la solucion de las necesidades educativas
debe estar articulada con intervenciones propias de otros sec-
tores sociales. Asimismo, se impone la necesidad de un mayor
involucramiento de las autoridades del gobierno local y de
otras organizaciones de la comunidad en los temas educati-
vos, junto con la contribuciéon de mayores aportes y recursos.
El contacto cara a cara, la cotidianeidad propia del espacio
local y la riqueza emprendedora de las relaciones comunita-
rias ofrecen un ambito interesante para emprender acciones
articuladas a partir de la definicion comtin de problemas.

Lo local, articulaciones comunitarias
y capitales diversos

Luego de haber mencionado las dificultades de gobernabili-
dad de los sistemas educativos y las necesidades de la escue-
la de recurrir a politicas y actores que trascienden su campo
de accién, emergen los interrogantes acerca de las posibilida-
des y las limitaciones que ofrece el espacio local. ;Resulta
posible, en este ambito, establecer relaciones y reglas de
juego distintas, que marquen una diferencia? ;Puede espe-
rarse que exista en el espacio local alguna posibilidad de
autonomia en las regulaciones, o sea, algiin margen de movi-
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miento propio? Y, en caso de existir esta posibilidad, este
movimiento ;seria solo la “aplicaciéon” o ejecucion de lo con-
cebido a nivel central, o podria tratarse, en cambio, de una
practica reflexionada que no solo ilumine la accién dentro de
los limites locales sino que acerque también ideas a otras
jurisdicciones de mayor alcance? ;Se puede incidir desde el
espacio local, y si resultara posible, hasta donde?

Estas preguntas remiten a un libro de Neirotti y Poggi
(2004) en el que se analizan las distintas posiciones existen-
tes relacionadas con el alcance del espacio local. En el espa-
cio local se generan relaciones y reglas de juego que se
imprimen sobre las que se configuran a nivel nacional y glo-
bal, pero adquieren su propio cariz (siempre con la mirada
abierta hacia aquellos dominios mas amplios). En este terri-
torio se recrean, con matices propios, las relaciones y reglas
de juego establecidas en el nivel nacional y global. Esto
depende de los recursos econdémicos, politicos y de conoci-
miento con que cuentan los actores establecidos en el lugar
(tratese de personas, grupos sociales, fuerzas politicas, esfe-
ras del Estado).

Entre los actores del espacio local, la comunicacion se
establece a través de codigos con significados especificos,
nuevos flujos informativos (ademas de los que provienen del
espacio global o nacional), nuevas apropiaciones de conoci-
miento y, por lo tanto, formas especiales de accién politica.
A su vez, los circuitos de produccién y consumo se recrean
en el espacio local, con lo cual se articula la economia formal
con la informal y el mercado global con el local. La vida coti-
diana y las relaciones cara a cara entre los actores permiten
entablar otro tipo de compromiso, mas cercano, con mayor
presencia de emociones y sentimientos. También se recrean
-llegando a nuestro objeto de analisis- las relaciones entre
los actores de los centros educativos, de la ensefianza formal
y la no formal, del aprendizaje en la escuela y fuera de ella,
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de los centros educativos y otras instancias de aprendizajes
tales como los ambitos juveniles, los clubes, las parroquias o
el hogar mismo. En el marco de la cotidianeidad se hacen
presentes las subjetividades y en el establecimiento de rela-
ciones de tipo comunitarias se hace mas visible el sentido de
la accién.

Ahora bien, no es posible pensar en un espacio local
autosuficiente que prescinda de conexiones con las instan-
cias espaciales mas abarcadoras, como las provincias, depar-
tamentos, regiones o naciones. El alcance de la accién local
es siempre limitado y no puede pensarse en procesos que
ignoren, que ni siquiera estén atentos o abiertos a la toma de
decisiones y a las secuencias de intervencién mas amplias
que se dan en los otros ambitos. La posibilidad de llevar a
cabo transformaciones significativas y duraderas depende
también de las condiciones favorecedoras que se brindan
desde las instancias superiores. Nuestra propuesta en ese
sentido es analizar como se produce el encuentro entre las
disposiciones, politicas y estrategias que provienen del nivel
nacional y otras instancias superiores (a las que se podria
llamar de tipo vertical) con el entramado de articulaciones de
tipo horizontal e intersectorial que se produce en el nivel
local, y observar cuales son las configuraciones que se pro-
ducen en virtud de esta interseccion (Arocena, 2001; Boisier,
2001; Warren, 1972).

No todos los espacios locales tienen la fuerza suficien-
te como para instalar sus formas horizontales de articula-
cioén, puesto que no todos poseen el mismo caudal de recur-
sos y capacidades. En este sentido, puede decirse que los
espacios locales mas ricos tienen mayor potencialidad de
autonomia que los espacios pobres (en relaciéon con los pro-
yectos aqui estudiados, hay que considerar el contraste que
existe entre espacios de mayores recursos como el de la Ciu-
dad de Buenos Aires en Argentina o la ciudad de Manizales
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en Colombia, y otros muy pobres como la region del Cusco en
Perti o la ciudad de Cartagena, en Colombia).2

Ahora bien, la referencia a los recursos no se refiere
solamente a los recursos econémicos, sino también al conoci-
miento, organizacion, institucionalidad, relaciones, poder
politico y ascendientes como el prestigio, capacidad de convo-
catoria, visibilidad, buena fama, etc. Pierre Bourdieu plantea
cuatro especies distintas de capital: i) el capital econdmico,
tratese tanto de activos fisicos como financieros; ii) el capital
cultural, constituido por todos los activos culturales que pro-
vee la educacion y la informaciéon. Este capital se puede
encontrar en tres formas: incorporado en las personas, obje-
tivado como materiales de producciéon o consumo cultural e
institucionalizado como activo de las organizaciones; iii) el
capital social, constituido por el conjunto de relaciones que
permite a los individuos o grupos ser visualizados, reconoci-
dos o considerados, generando en consecuencia mejores o
peores posibilidades de mejorar en su posicién social; y iv) el
capital simbdlico, conformado por las representaciones que
los demas tienen sobre una persona o grupo como el respeto,
admiracién, temor, aprecio, buena disposicion, etc. (Bourdieu
y Wacquant, 1995).

La idea de que existen diferentes manifestaciones de
capital permite pensar en las capacidades de los distintos
agentes locales que, entrando en red o participando de alian-
zas, pueden adquirir cierta autonomia, vuelo propio y capaci-
dad de incidencia en las politicas publicas. En general, como
se vera mas adelante, los proyectos estan asentados en espa-
cios donde existe escaso capital econémico (todos los mode-

2 Una desigual distribucién de recursos y capacidades genera también desigua-
les posibilidades de apropiacién y autonomia. De alli la necesidad de recordar
que la presencia del Estado nacional es insustituible en su rol de definir politicas
y estrategias, regular y coordinar todo el sistema y compensar las disparidades
que existen entre regiones, provincias y localidades de un pais.
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los han sido disenados con el propdsito de generar mejores
condiciones de equidad educativa en contextos de pobreza),
pero que han impulsado novedosas estrategias a fin de con-
tribuir con sustantivos aportes de otros tipos de capital. Los
aportes se refieren sobre todo a la provisién de capital cultu-
ral como conocimientos, experiencias, capacidad de analisis,
rigor académico, saber practico, metodologias y materiales de
ensefianza acercados por las organizaciones impulsoras de
todos los proyectos y otras organizaciones aliadas de tipo
académico que han hecho contribuciones (ver el capitulo 2 y
el anexo 4 “Produccién integral”). También se refieren a las
relaciones, espacios de intercambio y acceso a otros recursos
de capital social que entablaron todas las organizaciones a
cargo de los proyectos, y que remiten a la capacidad de gene-
rar atencion, lograr visibilidad, ganar respeto e incidir como
capital simbolico (ver el capitulo 4).

En los modelos analizados se percibe la existencia de
una vocacion por generar raices locales y por dotar de mayo-
res margenes de capacidad para tomar decisiones a partir de
la muestra de resultados convincentes y del entablado de
relaciones entre distintos actores, dentro y fuera de la escue-
la, y también fuera del sistema educativo. Tras el propdsito de
ganar fuerza, de generar protagonismo desde la base y de
generar una mayor apropiacion sobre los procesos de toma de
decisiones, se idearon diversas formas de articulacion entre la
organizacion impulsora y otras, ya sea aprovechando proce-
sos de relaciones preexistentes o conformando otros nuevos.

Existen diferentes tipos de articulacion, desde los infor-
males a los formales, pero el presente analisis se ha focaliza-
do en redes y alianzas. Las redes son “conjuntos de nodos
interconectados” (Castells, 2000; 506). Personas u organiza-
ciones se conectan con otras que, a su vez, también estable-
cen multiples conexiones. Las interconexiones de la red per-
miten compartir informacién y conocimiento sobre objetos o
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campos especificos, entablar relaciones que incrementan el
capital social y tener acceso a otros tipos de capital, intercam-
biar servicios y bienes, adquirir visibilidad y reconocimiento.
Estar en red significa estar conectado, no solo en sentido vir-
tual sino también real.

Las alianzas, a su vez, son aquellas formas de relacién
constituidas sobre bases considerables de confianza. Putnam
destaca la importancia del valor y la practica de la confianza
entre partes relacionadas en el espacio local.3 Sostiene que la
confianza facilita las relaciones e intercambios con un costo
de transaccién menor. No se trata de una predisposicién inge-
nua, sino de la expectativa de obtener ciertos niveles de res-
puesta por parte de otros actores, basada en cierto grado de
certeza que dan las experiencias vividas.4

También Rovere ubica la confianza como el valor deter-
minante de las redes con mas alto grado de relacion (al que
ubica en el plano de la asociacién), en un gradiente de formas
de articulacién, tal como se expone en el cuadro 3.1.

Conforme a esta conceptualizacién, las alianzas se ubi-
can en la cispide del gradiente, puesto que se trata de asocia-
ciones en las que se comparten objetivos y proyectos y estan
basadas en la confianza, pero ademas constituyen una forma
mas compacta de relacion que las redes.

En un trabajo anterior se defini6 alianza como la articu-

3 La confianza es un componente esencial de lo que Putnam llama capital social,
desde una perspectiva distinta a la de Bourdieu. Mientras este se refiere al capi-
tal que “poseen” las personas, grupos u organizaciones, aquel habla de capital
social como un activo que tienen las sociedades (en este caso, la sociedad
local), compuesto por el nivel de organizacién social, de normas, contactos y
confianza. Putnam plantea que, asi como existe un capital fisico, que es el de
los objetos (infraestructura, equipamiento, mobiliario, herramientas, etc.), y un
capital humano, que es el de las personas, también existe el capital social que,
en el plano de la sociedad, facilita la produccion y las transacciones (Putnam et
al., 1993).

4 Millan y Gordon (2004, 711-747) sefalan que, en este caso, Putnam “privilegia
el papel de las redes de compromiso civico o comunitario en ese vinculo”.
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Cuadro 3.1. Grados de articulacion en las redes sociales

Nivel Acciones Valor

5. Asociarse Compartir objetivos y proyectos Confianza

4. Cooperar Compartir actividades o recursos Solidaridad
3. Colaborar Prestar ayuda esporadica Reciprocidad
2. Conocer Conocer lo que el otro es o hace Interés

1. Reconocer Reconocer que el otro existe Aceptacién

Fuente: Mario Rovere: Redes. Hacia la construccion de redes en salud: los grupos huma-
nos, las instituciones, la comunidad, Secretaria de Salud Publica de Rosario, 1998.

lacion de actores diversos en funcion de objetivos comunes,
que ponen a disposicion recursos de distinto tipo (los “capi-
tales” que han sido mencionados mas arriba) para solucionar
problemas y aprender conjuntamente en ese proceso, estable-
ciendo por consenso las reglas del juego para el desarrollo de
las actividades comunes (Neirotti y Poggi, 2004). En el
mismo trabajo se sefialaba también que, para que las alian-
zas sean fructiferas, deben reunir dos condiciones: i) intensi-
dad de relaciones, con una alta dosis de confianza y estabili-
dad y ii) diversidad, riqueza o heterogeneidad de recursos
aportados. Sin descuidar la primera condicion, se elaboré una
tipologia de los proyectos basada en la segunda condicion, es
decir, en funciéon del grado de diversidad que adquieren las
alianzas, identificado en la capacidad de trascender el ambito
escolar e incluso el mismo ambito del sistema educativo. La
atencion se concentro en este aspecto a partir de la reflexion
de que la escuela sola no puede y que, en consecuencia, las
posibilidades de fortalecerla y de hacer innovaciones en el
sistema educativo depende en gran medida de la capacidad de
compartir la experiencia con socios diversos que compensen
las limitaciones del espacio escolar.

Entre las diferentes formas de relacién establecidas por
las organizaciones impulsoras con el objeto de compartir las
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acciones innovadoras se ha podido visualizar un gradiente
que va desde las articulaciones que se establecen en el nivel
interescolar y las que se abren a otras instituciones dentro del
mismo sistema educativo, hasta aquellas que se establecen
incluso con organizaciones no educativas.> Se entiende que,
a medida que se van diversificando las relaciones, las posibi-
lidades de transformacién se enriquecen y la base de susten-
tacién se hace mas firme, mas adn si trasciende el propio sis-
tema educativo. El gradiente se refleja en el cuadro 3.2.

Cuadro 3.2. Diversificacion de las articulaciones por proyecto

Tipo de articulacién Proyecto

Articulaciones que alcanzan a * Empresarios por la educacién
actores externos al sistema * Tarea

educativo ¢ FLACSO

Articulaciones que alcanzan a * CIDE

actores del sistema educativo, exter- ¢ ACHNU

nos a las instituciones escolares ¢ UNGS

Articulaciones interescolares * Fey Alegria / IPEDEHP

Fuente: Elaboracion propia

Margenes para la creatividad en el espacio local

La generacion de procesos de creatividad en los espacios
locales requiere de la existencia de dos condiciones: la des-
centralizacion educativa y el desarrollo de articulaciones hori-
zontales. La primera condicién tiene relacion con el sistema
educativo de cada pais y es de caracter contextual, y facilita o

5 Las alianzas intraescolares han sido un factor comun en todos los proyectos y
forman parte del analisis de la gestion institucional de la escuela, abordada en
el primer capitulo. Por esta razén no se las incluye en esta clasificacion.
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dificulta las posibilidades de remontar vuelo a nivel local. La
segunda refiere a la iniciativa local motivada desde los pro-
yectos y su capacidad para diversificar relaciones, reunir
recursos y conocimientos y adquirir visibilidad.

Descentralizacion educativa

Las condiciones contextuales facilitan o dificultan las posibili-
dades de remontar vuelo a nivel local. Para poder desplegar
experiencias innovadoras a nivel local no basta con una pro-
puesta técnica; también son necesarias dos condiciones que
tienen mas bien caracter politico. En primer lugar, es necesa-
rio contar con condiciones institucionales del sector educativo
favorables a la descentralizacién o, al menos, con instancias
de decisién cercanas al nivel local, a través de érganos inter-
medios. Luego, es preciso que los proyectos tengan la volun-
tad de implantar y consolidar su experiencia, evidenciada por
medio de la busqueda y constitucion de alianzas, y que partan
de la existencia de una cuota apreciable de capital propio.
Respecto de la primera condicion, se pueden observar en
los cuatro escenarios algunas tendencias comunes favorece-
doras de un proceso de desarrollo educativo local. En primer
lugar, se observa la emergencia de un paradigma de tipo
pedagodgico-participativo como contrapeso del paradigma eco-
némico-tecnocratico, en busca de las respuestas que este no
da. Los procesos de descentralizacion educativa en los cuatro
paises (podria decirse que en la region) fueron impulsados
por dictaduras militares o por gobiernos de orientacion neoli-
beral. En este marco, la preocupacién estaba centrada en
cumplir con mandatos de tipo econémico, tales como produ-
cir ahorro del gasto publico, distribuir el gasto social en los
gobiernos provinciales y municipales y darle a la educaciéon
un lugar de bien (en su acepcién econémica) que se organiza
y distribuye conforme a los mecanismos del mercado. Junto a
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estas inquietudes se ubicaban las de tipo tecnocratico, como
delegar la capacidad de ejecutar pero con criterios estableci-
dos previamente por las autoridades centrales, y controlar y
hacer mas eficiente el proceso de toma de decisiones (Minis-
terio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, 2003). Este proceso
de descentralizacion transferia los problemas, pero no gene-
raba en el mismo nivel medios para solucionarlos; ponia en
marcha controles, pero no proveia know how; pretendia
transferir la toma de decisiones, pero generaba indecision e
incluso condiciones para el caos.

Con el paso a los gobiernos democraticos en la regiéon y
luego del cese de la prédica neoliberal, se dio lugar a nuevas
tendencias en los procesos de descentralizacion, mas centra-
das en la preocupacion pedagogica y social. La mirada se
poso en los problemas de equidad y calidad en la educacion.
Se buscd generar medios para que las instancias locales
pudieran aportar y decidir sobre los contenidos y los métodos
de ensenanza en atenciéon a las necesidades locales, aten-
diendo la diversidad cultural, regional, de género y socioeco-
ndémica, aunque sin perder de vista los marcos nacionales de
las politicas educativas. A su vez, se intentd abrir caminos
para que las escuelas tuvieran mayor relacion entre si, con
otras instancias educativas, con los padres y con las organi-
zaciones y la comunidad local.

No obstante ello, el camino no esta libre de obstaculos,
porque en el paso de un modelo centralizado a otro descen-
tralizado, es decir, en el transito de la logica descentralizado-
ra econémico-tecnocratica a la pedagogico-participativa, van
quedando en el sistema yuxtaposiciones que generan contra-
dicciones que se manifiestan en la normativa, en las estruc-
turas, en los estilos de toma de decision o en la forma de asig-
nar recursos y de ejercer controles. Por ejemplo, en Colombia,
los enfoques con énfasis en la eficiencia administrativa coe-
xisten con los que centran su preocupacion en las cuestiones
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pedagogicas. En Chile existe un desfasaje entre la descentra-
lizacién administrativa (a través de los municipios) y la cen-
tralizacion en los aspectos pedagogicos. Aun cuando se
impulsan procesos de autonomia de las escuelas en estos
aspectos, los disefios y rumbos estan marcados centralizada-
mente desde el Ministerio. También los centros educativos
viven la sensacion de tener que responder a un poder bicéfa-
lo entre los Departamentos de Administraciéon de la Educa-
cion Municipal (DAEM) y las Direcciones Provinciales de
Educacion (DEPROV). En Argentina, la autonomia de los
centros educativos dista de ser una realidad; hay una distan-
cia considerable entre estos y las autoridades provinciales
(piénsese, por ejemplo, en el tamano de los sistemas educati-
vos de la Provincia y de la Ciudad de Buenos Aires, donde
estan ubicados los modelos de equidad que se analizan aqui).
En Pertl, mas alla de los frustrados intentos anteriores que
han sido frustrados y de los actuales, todavia hay un sistema
educativo centralizado, como resultado de que las politicas de
descentralizacién (no solo en educacion sino en general) han
tenido un derrotero sinuoso. La situacién en cada pais se pre-
senta, brevemente, a continuacion.

Colombia

Colombia emprendid en la década del noventa una profunda
reforma educativa en el marco de la Constitucion de 1991 y
de la consolidacion de los procesos de descentralizacion poli-
tica y administrativa que se habian iniciado en la década del
ochenta. La Ley General de Educacion de 1994 surgi6 de una
concertacion con el magisterio y amplios sectores de la socie-
dad. A partir de 2000 se llevé a cabo una reorientacion del
sector educativo que redefini6 los roles que debian desempe-
nar los distintos actores involucrados. Bajo esta perspectiva,
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en el Plan Nacional de Desarrollo Educativo 2002 - 2006 se
establecieron tres lineas basicas: ampliaciéon de la cobertura,
mejora de la calidad e incremento de la eficiencia del sector
educativo (Castaneda, 2006a).

Los recursos educativos se distribuyeron entre los
Departamentos, Distritos y Municipios “certificados” confor-
me a un Sistema General de Participaciones. Los parametros
que se tuvieron en cuenta fueron: i) la poblacién atendida; ii)
la poblacion por atender (teniendo en cuenta la poblacién de
ninos en edad escolar que esta fuera del sistema educativo);
y iii) la equidad, conforme a criterios que varian anualmente
de acuerdo con un ajuste del indicador de pobreza reportado.

Las competencias y responsabilidades, segtin la Ley 715
de 2001, se sintetizan a continuacién:

e La Nacion se reserva las competencias de formulacion
de politicas, regulaciéon de la prestacion de servicios, el
dictado de normas técnicas curriculares y pedagogicas,
el establecimiento de mecanismos para la calidad de la
educacion y de reglas para la evaluacién y capacitacion
docente, y la evaluacioén de la gestioén técnica, financie-
ra y administrativa de las entidades territoriales. El
Ministerio de Educaciéon define como sus clientes princi-
pales a las Secretarias de Educacion departamentales,
distritales y municipales certificadas y dirige hacia ellas
sus esfuerzos en asistencia técnica a fin de profundizar
el proceso de descentralizacion.

e Los distritos y municipios certificados administran
autéonomamente los recursos del Sistema Nacional de
Participaciones en educacion. Estan encargados de diri-
gir, planificar y prestar el servicio educativo. A tal fin,
administran y distribuyen entre los establecimientos
educativos de su jurisdiccion los recursos financieros
que provienen del Sistema General de Participaciones,
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administran las instituciones educativas y el personal
(docente y administrativo) de los planteles educativos.
También distribuyen el personal docente y la planta de
cargos entre las instituciones educativas, ejercen la ins-
peccion, vigilancia y supervision y evaltian el desempe-
no de rectores y directores. Prestan, ademas, asistencia
técnica y administrativa a las instituciones.

e  Los departamentos son los encargados de certificar a los
municipios que cumplen los requisitos para asumir la
administracion auténoma de los recursos del Sistema
General de Participaciones. También les prestan asisten-
cia técnica educativa, financiera y administrativa. A su
vez, dirigen, planifican y prestan el servicio educativo en
los espacios correspondientes a los municipios no certifi-
cados (Ministerio de Educacion de Colombia, 2007).

Una medida de importancia en relaciéon con la reorganizacion
del sistema ha sido la fusién de instituciones educativas, que
ha generado una serie de consecuencias, tal como lo explica
Elsa Castaneda:

Como parte de la politica gubernamental de racionalizacién
de recursos, a partir del afo 2002, se ha dado un proceso de
fusion o integracion de instituciones educativas y grupos,
revisiéon de cargas académicas docentes, identificaciéon y
supresion de comisiones, unificaciéon de administraciones y
traslado de plazas y docentes en y entre municipios.

En términos operativos la fusion de instituciones educativas
ha significado que a una institucién que ofrece el ciclo com-
pleto de formacién (preescolar, basica y media) se le han
sumado administrativamente las escuelas geograficamente
cercanas que ofrecen solo formacion basica. Esto ha llevado
a: i) suprimir algunos de los cargos directivos de las institu-
ciones fusionadas; ii) centrar los procesos administrativos, el
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manejo de recursos y, en general, los procesos de gestion ins-
titucional de las escuelas satélite en la institucion central; y
ili) agrupar a estas instituciones bajo un mismo nombre,
aumentando asi el tamafio de las instituciones educativas y
disminuyendo su nimero a nivel de pais (Castaneda, 2006a).

Chile

La politica de descentralizacién educacional en Chile tiene sus
antecedentes en los afios setenta, durante la dictadura mili-
tar, época en la que se llevé a cabo una transformacién que
tuvo al protagonismo del mercado como eje estructurador
(organizador de relaciones y principio de asignacién de recur-
sos), y que asignaba al Estado un rol subsidiario (ver Nava-
rro Navarro, 2002 y Roman y Carrasco, 2007).

En esta reforma, se asocio el financiamiento de las
escuelas con la eficacia de su gestion y se puso en marcha un
mecanismo de subsidio a la demanda: cada escuela pasé a
recibir vouchers segin el niimero de alumnos que atendia, lo
cual propulso6 una carrera para atraer mayor cantidad de estu-
diantes. De este modo, se conformé un cuasi mercado educa-
cional en el que dos tipos de establecimientos con el mismo
tipo de poblacién estudiantil, los municipales y los particula-
res subvencionados, competian con reglas de juego y admi-
nistracion diferentes que favorecian a los tltimos.

A comienzos de la década de 1980, en el sistema esco-
lar se podian encontrar cuatro tipos de establecimientos
segiin su administracion: i) establecimientos municipales,
administrados por los Departamentos de Administracion de la
Educaciéon Municipal (DAEM);¢ ii) establecimientos particu-

6 También pueden estar a cargo de una o més personas juridicas de derecho pri-
vado sin fines de lucro, cuando se les delegue la facultad de administracion.
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lares subvencionados (con los mismos criterios de subven-
cién que rigen para los municipales); iii) establecimientos
particulares pagos (que no recibian subsidio estatal); y iv)
corporaciones educacionales que dependian de organizacio-
nes empresariales.

Dos momentos claros pueden sefnalarse en el proceso de
descentralizacion de la educacion chilena: el periodo militar y
los gobiernos democraticos (cuyas politicas se desarrollaron
en la década de los noventa). La municipalizacién de la edu-
cacion tuvo lugar en 1980 y produjo el traspaso de todos los
establecimientos publicos (de primaria y secundaria) del
Ministerio de Educacién a las Municipalidades. En los noven-
ta, ya en democracia, se dio lugar a la Reforma Educativa que
conservo la estructura precedente.” El Ministerio de Educa-
cion mantuvo la conduccion de los aspectos pedagdgicos
pero, a su vez, las instituciones educativas fueron estimula-
das para adquirir mas autonomia y mayor participacion en el
disefio curricular a través de la provisiéon de fondos para
implementar Proyectos de Mejoramiento Educativo (PME) y
de atencion especial a aquellas que acogian a los sectores de
mayor pobreza y vulnerabilidad.

La estructura del sistema educativo chileno contempla
un nivel central (Ministerio de Educacién), otro regional
—Secretarias Regionales del Ministerio de Educacion (SERE-
MI)-, otro provincial -Direcciones Provinciales de Educacion
(DEPROV) y también del Ministerio- y, finalmente, un nivel
local —-Departamentos de Administracion Educativa Municipal
(DAEM) o, en su lugar, Corporaciones Municipales de Des-
arrollo Social, que tienen a su cargo las politicas de salud y
educacién-. Los aspectos pedagdgico-curriculares son mane-
jados con un considerable grado de centralizacién. Estan a

7 La descentralizaciéon se consolidé con la promulgacién de la Ley Organica
Constitucional de Educacion, Ley N° 18.962 (1990).
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cargo del Ministerio, el cual opera en el territorio a través de
sus organos desconcentrados (Secretarias Regionales y
Direcciones Provinciales). Las SECREDUC planifican, regulan
y supervisan el desarrollo del proceso educativo en los esta-
blecimientos educacionales; las DEPROV supervisan y brin-
dan asesoria técnico-pedagodgica, ademas de tener a su cargo
la inspeccion administrativa y financiera de los estableci-
mientos que reciben financiamiento ptublico. Los aspectos de
orden administrativo y social relacionados con la educacién
han sido descentralizados hacia los Municipios. En realidad,
las dos instituciones que estan mas cerca de las escuelas son
las DEPROV y los DAEM.

Pese a los avances dados en Chile en materia de descen-
tralizacién, R. Poblete enumera en su informe una serie de
limitaciones de las DEPROV y los DAEM. Respecto de las pri-
meras, sefala que los supervisores estan sobrepasados por el
trabajo administrativo, que existe poca capacidad de supervi-
sién pedagogica a nivel de escuelas y que hay dificultades
para apoyar los proyectos educativos locales. Los DAEM cen-
tran su actividad en los quehaceres administrativos, tienen
minima capacidad de conduccién pedagoégica y exhiben difi-
cultades para elaborar una politica educativa local (pertinen-
cia curricular). Otro problema senalado es la escasa articula-
cioén de estas instancias entre si, con la escuela y con la comu-
nidad (Poblete, 2006a; 20).

Argentina

Argentina podria estar ubicada en un lugar intermedio,
donde la descentralizacion tanto de los aspectos administra-
tivos como pedagogicos ha llegado hasta el nivel de las pro-
vincias, pero donde no existe ninguna instancia de gobierno
entre tal nivel jurisdiccional y las instituciones educativas.
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La Constitucion Nacional deposita en las Provincias la
responsabilidad de la educacion primaria, aunque la Nacién
tiene una larga intervencion directa (con escuelas propias) en
este nivel, ademas del nivel medio y universitario. El proceso
de descentralizacion tiene antecedentes que se remontan a
fines de la década de 1960, cuando se transfirieron escuelas
a algunas provincias. A fines de la década de 1970 casi todas
las escuelas de nivel primario quedaron bajo dependencia
nacional. En 1992 pasaron, ademas de las escuelas primarias
remanentes, los establecimientos secundarios y terciarios y,
ya en 1994, el entonces Ministerio de Cultura y Educacion
(hoy Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia) no tenia
ningln establecimiento educativo bajo su dependencia. En
1993 se sanciond la Ley Federal de Educacién, primera
norma que abarcé el sistema educativo en su totalidad, pero
que dejo instalada una diversidad de formas organizadoras
de la educacioén, en virtud de las competencias adjudicadas a
las provincias (Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia,
2003). Con el objeto de darle mayor gobernabilidad al siste-
ma, una orientacion menos economicista - tecnocratica al
proceso de descentralizacién y mayor atencién a los aspectos
pedagodgicos y de participacién, esta ley fue reemplazada en
2006 por una nueva Ley de Educacion Nacional.

La estructura del sistema educativo argentino esta com-
puesta por el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y
el Consejo Federal de Educacion en la ctspide, las autorida-
des educativas de las provincias (ministerios o direcciones
generales y sus correspondientes dependencias a cargo de
diferentes niveles y especialidades) en el nivel intermedio, y
las instituciones educativas en la base.8

El Ministerio fija las politicas y estrategias educativas
nacionales y vela por su cumplimiento. Tiene la responsabili-

8 Ver Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de Argentina en
www.me.gov.ar.
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dad de fortalecer las capacidades de planificaciéon y gestiéon
educativa de los gobiernos provinciales y de contribuir con
asistencia técnica y financiera. Ademas, debe dictar normas
generales sobre equivalencias de planes de estudio y disenos
curriculares de las jurisdicciones.

El Consejo Federal de Educacién (6rgano colegiado for-
mado por las autoridades responsables de la conduccién edu-
cativa en cada jurisdiccion, tres representantes del Consejo de
Universidades y el Ministerio Nacional, a cargo de presidirlo)
es un ambito de concertacion, acuerdo y coordinacion de la
politica educativa nacional.

Las autoridades educativas de las provincias y de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires son responsables de ase-
gurar el derecho a la educacién en su ambito territorial; de
planificar, organizar, administrar y financiar el funciona-
miento del sistema educativo; de aprobar el curriculum de
los diversos niveles y modalidades en el marco de lo acorda-
do en el Consejo Federal de Educacién; de organizar y con-
ducir las instituciones educativas de gestion estatal y de
autorizar, reconocer y supervisar las de gestion privada.
También expiden titulos y certificaciones de estudio, cuya
validez nacional es otorgada por el Ministerio de Educacion,
Ciencia y Tecnologia.

Las instituciones educativas definen su propio proyecto
educativo y son instadas a crear espacios de articulacién
entre ellas, promover la vinculacién intersectorial e interins-
titucional, relacionarse con el medio local y promover la par-
ticipacion de la comunidad. También tienen la responsabili-
dad de realizar adecuaciones curriculares para responder a
las particularidades y necesidades de su alumnado y de pro-
mover iniciativas en el marco de la experimentaciéon y la
investigacion pedagogica.
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-

Peru

Perti es un pais donde, pese a los tltimos impulsos en mate-
ria de descentralizacion, la educacion carga una pesada rémo-
ra de estilos de accién centralizada con una marcada resisten-
cia al cambio. Esta inercia se ve a su vez favorecida por las
orientaciones erraticas que han tenido las politicas publicas,
entre ellas la politica educativa.

Es menester aclarar en principio que el sistema escolar
peruano concentra el 85% de la matricula nacional; el porcen-
taje es mas alto en zonas urbanas pobres y bordea el 100%
en areas rurales. Manuel Bello comenta el alto nivel de cen-
tralizaciéon que existe en el pais:

A diferencia de lo que sucede en otros paises de la region, en
el Pert las escuelas publicas son administradas directamen-
te por el Ministerio de Educacion, a través de los llamados
organismos intermedios. La gestion administrativa y peda-
gogica del sistema escolar esta altamente centralizada, con la
mayor parte de las atribuciones y funciones ubicadas en la
sede central, en Lima. En las ultimas décadas, los centros
educativos han funcionado como entidades ejecutoras de las
politicas y decisiones adoptadas en el nivel central o —-en
menor medida- en los organismos intermedios; los directo-
res y las escuelas mismas han carecido de atribuciones y
recursos para desarrollarse con autonomia (Bello, 2002; 70).

Los organismos intermedios del Ministerio de Educacion son
las Direcciones Regionales y, a nivel local, las Unidades Edu-
cativas de Gestion Local (UGEL). Segtin el autor, estas unida-
des, limitadas a funciones de tipo administrativo, mas que
favorecer y estimular esfuerzos de cambio (que muchas veces
surgen de la propia iniciativa de docentes, directores y escue-
las) “han tendido a entorpecerlos, menospreciarlos o abando-
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narlos”. A esto se debe agregar el alto grado de rotacién que
tienen los propios funcionarios de estas unidades, lo cual
hace practicamente imposible pensar en sostener politicas
regionales o locales en el mediano y largo plazo.

Sin embargo, desde 2001 hubo, durante el gobierno
transitorio, movimientos tendientes a trasladar algunas atri-
buciones a los centros educativos, darles mayor capacidad de
gestion y mejorar el servicio educativo. Se ampli6 la flexibili-
dad para definir con mas autonomia el calendario escolar en
distintas regiones; se propugné el cambio de los érganos
intermedios, buscando que tornaran su orientacion regla-
mentarista hacia otra mas centrada en las innovaciones peda-
godgicas y, a partir de 2002, se dict6 la obligatoriedad del fun-
cionamiento del Consejo Escolar en todos los centros educa-
tivos (previendo su implementacién gradual).

El Proyecto Educativo Nacional al 2021, contempla un
avance mas decidido hacia la descentralizacion, con el propd-
sito de revertir “el lento, burocratico y confuso proceso de
descentralizacion educativa”, y reconoce que:

(...) la descentralizacién educativa esta sesgada hacia la
desconcentraciéon administrativa o entrampada en contra-
dicciones normativas, y apoyada en el mismo modelo jerar-
quico y burocratico de gestion heredado del centralismo,
concentrado en la formalidad de los procedimientos antes
que en los resultados (Ministerio de Educaciéon y Consejo
Nacional de Educacion de Pert, 2007).

Se rescatan, no obstante, avances anteriores, como la crea-
cion de los Consejos Participativos Regionales (COPARE) en
casi todas las regiones, que tienen a su cargo la formulacién
de los Proyectos Educativos Regionales (PER). Las regiones
estan avanzando en la identificacién de las prioridades poli-
ticas para el quinquenio 2006 - 2011. Este hecho, junto con
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la formaciéon de los Consejos Educativos Institucionales
(CONEI) en proceso de avance, genera expectativas de pro-
fundizacion.

El horizonte planteado en el Proyecto Educativo Nacio-
nal al 2021 es el siguiente:

El Ministerio de Educacién ya no administra escuelas, sino
que se ocupa de gestionar politicas educativas nacionales en
corresponsabilidad con las regiones, con la participacion del
Consejo Nacional de Educaciéon. La provision del servicio
educativo esta a cargo del nivel regional y el nivel local
(UGEL) se ocupa de las cuestiones administrativas y de
brindar asistencia técnica. Los centros educativos tienen
poderes de decision en cuanto a la conduccién pedagogica,
la seleccion de personal y el manejo de su presupuesto.

Estos propdsitos recién han sido planteados en 2007 en el
marco del relanzamiento de la politica de descentralizacion por
parte del actual gobierno. Queda un largo camino por transi-
tar, no exento de dificultades. Una publicaciéon del Foro Edu-
cativo sefala que, mas alla de la voluntad descentralizadora,
se carece aun de una estrategia fundada en un consenso social
y politico donde se sefnalen claramente las funciones que debe-
ran cumplir los distintos niveles politicos, siendo las medidas
muy amplias y poco estructuradas (Mufioz et al., 2007).

Con la llegada de la descentralizacién a los municipios,
se pueden diferenciar tres situaciones distintas segtin el pais
donde se hayan localizado los proyectos. El escenario donde
se ha otorgado mayor potestad a los municipios en materia
educativa esta integrado por Colombia y Chile, donde se han
dado los pasos mas importantes al respecto. El escenario cen-
tralizado esta representado por Pertl, donde los intentos de
descentralizacién no han faltado, pero han sido erraticos y
todavia resulta dificil poder apreciar la concrecion de las
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intenciones anunciadas. Por tltimo, Argentina es un escena-
rio donde la descentralizacion se ha realizado hasta las juris-
dicciones provinciales y la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires, sin llegar a los municipios.

Articulaciones horizontales

Como se vera, los resultados, en términos de generacion de
articulaciones y reglas de juego horizontales, no han sido los
mismos en los proyectos que pertenecen a cada uno de estos
escenarios (descentralizacion limitada hacia los municipios,
descentralizacién hacia las jurisdicciones provinciales y baja
descentralizacién). Aqui entran a incidir, explicando parte de
las diferencias existentes, otros elementos como la diversifi-
cacion de las articulaciones (constituyendo alianzas que tie-
nen participantes diversos) y la provision de recursos que
cada miembro de la alianza constituida ha hecho.

En el cuadro 3.3 se ofrece una caracterizacion de los
modelos segin dos variables: i) nivel de descentralizacion del
sistema educativo; y ii) diversificacion de la articulacién y
aporte de los componentes de la alianza (retomado del segun-
do apartado de este capitulo).

Escenario de descentralizacion hacia los municipios:
Colombia

En el escenario de descentralizacion hacia los municipios, se
pueden comparar los subproyectos de Empresarios por la
Educacion de Colombia, que han logrado articulaciones con
actores externos al sistema educativo, con los proyectos CIDE
y ACHNU de Chile, cuyas articulaciones alcanzan a actores
ubicados en el interior del sistema educativo en un nivel
superior al de las instituciones escolares. En el caso colom-
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Cuadro 3.3. Diversificacion de la articulacion y aporte de
los componentes de la alianza segun el tipo de descentralizacion
del sistema educativo

Mayor diversificacion ~ Menor diversificacion de
de la articulacién y la articulacion y aporte
aporte de los compo-  de los componentes de
nentes de la alianza la alianza

Descentralizacion limi-  Empresarios por la CIDE
tada hacia los munici-  Educacién ACHNU
pios (Colombia y Chile)

Descentralizacion hacia FLACSO UNGS

las provincias y Capital
Federal (Argentina)

Bajo nivel de descentra- Tarea Fe y Alegria / IPEDEHP
lizacion (Peru)

Fuente: Elaboracion propia

biano, se puede apreciar que la diversificacion e intensidad de
las alianzas ha permitido generar un mayor despliegue para
la creatividad y posterior sostenibilidad de las experiencias,
mientras que en los otros dos casos, ubicados en Chile, se
observa que las alianzas, ademas de ser acotadas a los acto-
res del sistema educativo, fueron mas leves en intensidad y
no lograron constituirse del todo. La interpretacion de las
diferencias entre el primer caso y los siguientes se presentan
a continuacion.

Empresarios por la Educacion

El modelo de Empresarios por la Educacién ha servido para
impulsar siete proyectos,® de los que fueron seleccionados los

9 Los siete sub-proyectos se ubican en: Aguazul, Barranquilla, Cartagena, Girar-
dota, Manizales, Tauramena, Sevilla, Sopd y Yopal.
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cuatro que estaban en ejecucién cuando se inici6 esta evalua-
cion. En este marco, los proyectos impulsados a nivel local fue-
ron invitados a recrear el esquema, dieron los contenidos que
se consideraron mas adecuados al lugar y entablaron las alian-
zas necesarias con actores estatales y de la comunidad, no solo
del mundo educativo sino también externos al sistema.

Cada uno de los proyectos fue coordinado por una orga-
nizacién local: Manizales, por la Fundacién Luker; Cartagena,
por la Fundaciéon Mamonal; y Girardota, por el Centro de Cien-
ciay Tecnologia de Antioquia (CTA). Solamente el proyecto de
Casanare fue coordinado por una instituciéon externa —Corpo-
racion para el Desarrollo de la Educacién Basica (Corpoeduca-
cién)-, por no haber organizacién en la zona con capacidad
instalada como para hacerse cargo de esta responsabilidad.

El modelo de Empresarios por la Educacion exhibié la
mayor riqueza en cuanto a la conformacioén de alianzas y
organizacion de espacios para apropiarse creativamente de la
educacion a nivel local. A su vez, los socios de estas alianzas
no solo trascendieron el ambito del campo educativo, llegan-
do a participar empresarios, universidades, institutos espe-
cializados en temas diversos y dependencias gubernamenta-
les, sino que los participes hicieron sustantivos aportes en
términos de capitales distintos (econémico, cultural, social y,
por supuesto, simbdlico, ya que ganaron un marcado respeto
en el medio local hacia los subproyectos). El conjunto de
alianzas entabladas en cada uno de los subproyectos de
Empresarios por la Educacién se expone en el cuadro 3.4.

Este notable aporte de capital contrasta con la pobreza
socioecondmica del entorno de los subproyectos de Empresa-
rios por la Educacién y, dados los resultados obtenidos, gene-
ra esperanzas y alumbra caminos de reversion de situaciones
de inequidad en educacién. Sin duda, esto debe contabilizar-
se como un acierto en el diseno del modelo y en la convoca-
toria a la participacién. También debe senalarse que Colombia
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Cuadro 3.4. Empresarios por la Educacion.
Instituciones que participan en alianzas locales por subproyecto

Subproyectos

Instituciones que participan en la alianza local

Manizales

Coordinacion: Fundacién Luker
Secretaria de Educacién

Instituto Caldense para el Liderazgo
Comité de Cafeteros

Universidad de Manizales

INFI Manizales

Cartagena

Coordinacioén: Fundacién Mamonal
Universidad de San Buenaventura
Voluntariado Empresarial
Secretaria de Educacién

Girardota

Coordinacion: Centro de Ciencia y Tecnologia de
Antioquia (CTA)

Centro Internacional de Educacion y Desarrollo
Humano (CINDE)

Caja de Compensacion Familiar de Antioquia
(COMFAMA)

Universidad Nacional de Antioquia: Grupo Abaco
Secretaria de Educacion

Fundacién Dividendo por Colombia

Pro Antioquia

Casanare

Coordinacion: Corpoeducacion
British Petroleum

Fuente: Fundacién Empresarios por la Educacién, 2006b

es un pais con una antigua tradicion de filantropia empresa-
rial y que el nivel de “fractura del poder” que existe en este
pais puede funcionar como un acicate para que este sector y
otros avancen sobre ambitos de politica publica educativa.

En Manizales, la Fundacién Luker, entidad coordinado-
ra del subproyecto a nivel local, es una organizacioén privada
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sin fines de lucro, constituida en 1994 con el propédsito fun-
damental de contribuir al desarrollo socioeconémico de la
poblaciéon de estratos bajos de la regiéon por medio de la ges-
tion de proyectos o apoyo a los mismos en las areas de edu-
cacion y recreacion. El Instituto Caldense para el Liderazgo
tiene a su cargo el componente de gestion del contexto. El
Comité de Cafeteros es el responsable de trabajar el modelo de
escuela activa urbana a través de un equipo de especialistas.
La Universidad de Manizales es la encargada de trabajar el
componente de gestion escolar y fortalecimiento institucional,
aportando al proyecto su nivel académico y generando
inquietudes por una practica reflexiva. Corona este encuentro
la presencia de la Secretaria de Educacién, responsable poli-
tico y conductor de los centros educativos que brinda especial
acompanamiento y asesoria a la resignificacion del proyecto
institucional de las escuelas.

La alianza del subproyecto de Cartagena cobra una
especial importancia en virtud de que, si bien esta ciudad
cuenta con una larga tradicién de participaciéon de organiza-
ciones de la sociedad civil, en la época de iniciacion del sub-
proyecto la credibilidad social habia decaido como producto
de decepciones sucesivas que se habian generado en el plano
politico.

La Fundacién Mamonal, entidad privada sin fines de
lucro, fue creada en 1975 por varias empresas del sector
industrial de Cartagena a los efectos de promover el desarro-
llo en el lugar. Desde 1989 lleva a cabo un programa de des-
arrollo social. Ademas de coordinar el subproyecto, brinda
elementos para el fortalecimiento institucional de los centros
educativos (Programa Lideres del Siglo XXI, junto con el
voluntariado empresarial de la zona) y el apadrinamiento
nutricional y de salud en las cuatro instituciones educativas,
también con el apoyo del voluntariado.

La Universidad San Buenaventura interviene en el com-
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ponente de gestion de aula, capacitando y haciendo acompa-
namiento in situ, junto con personal de la Fundacion Mamo-
nal. Complementa su aporte con el apoyo al disefio de proyec-
tos de aula y con el diplomado en gerencia de la gestion edu-
cativa, en el que participaron rectoras, directivos docentes y
docentes de los comités de gestion institucional. Completa el
esquema la Secretaria de Educaciéon y el conjunto de las
escuelas que se articularon entre si para compartir activida-
des de capacitacion a través de reuniones de sus respectivos
comités de gestion institucional.

El area metropolitana del Valle de Aburra, donde se
encuentra el subproyecto de Girardota, acarrea un problema
histédrico de baja gobernabilidad. A esto se suma una tenden-
cia a la resolucion de conflictos por medio de la violencia, la
conformacion de grupos al margen de la ley y el crecimiento
de la tasa de criminalidad. Sin embargo, Girardota, como Car-
tagena, cuenta con una larga historia de organizacién de la
sociedad civil y de participacion de la comunidad, en contras-
te con el descrédito que venia acarreando el sector publico en
la época de iniciacion del subproyecto.

La organizacion que lidera el subproyecto es el Centro de
Ciencia y Tecnologia de Antioquia (CTA), corporaciéon mixta
sin fines de lucro que fue creada con apoyos multiples
(Gobierno Departamental, Pro Antioquia, Colciencias, univer-
sidades, gremios, fundaciones, instituciones y empresas pri-
vadas) a fin de promover el desarrollo de la zona. Otro miem-
bro de la alianza es la Caja de Compensaciéon Familiar de
Antioquia (COMFAMA), una empresa social que brinda ser-
vicios de salud, educacioén, crédito, vivienda, recreacion y cul-
tura. CINDE es un centro lider en la promocion del cuidado y
desarrollo de la infancia, que ostenta un gran avance tecno-
légico y organizacional que lo constituye en referente de las
politicas de atencion a la nifiez. Completa esta trama de alia-
dos la Universidad Nacional y la Secretaria de Educacion.
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De manera participativa, el CTA constituy6 los equipos
de gestion institucional, los cuales, luego de identificar los
procesos criticos, construyeron planes de mejoramiento. La
Universidad Nacional, en coordinacion con COMFAMA,
monté un aula taller de Matematica y Lenguaje que antes de
ser trasladada al interior de las aulas funciond primero fuera
de ellas. El Centro Internacional de Educaciéon y Desarrollo
Humano (CINDE) desarrollé6 una propuesta participativa de
trabajo con los padres de familia con el propésito de generar
ambientes adecuados para el desarrollo de la nifiez. La alian-
za también retine hoy a la Secretaria de Educacién, aunque
su compromiso en el comienzo no fue efectivo. En este sub-
proyecto, la articulacién entre las escuelas participantes tam-
poco fue intensa, y funciono solo a través de las actividades
de capacitacion.

El Subproyecto de Casanare fue coordinado y ejecutado
por una organizacién no situada en la region: la Corporacion
para el Desarrollo de la Educacién Basica (Corpoeducacion),
entidad sin fines de lucro, de caracter mixto, cuyo proposito
era contribuir a mejorar la educacion basica por medio de la
generacion de conocimiento para incrementar su calidad. Esta
organizacion brind6 apoyo por medio de un plan de mejora-
miento en gestion institucional que trabajé con una metodo-
logia de proyectos en 2° y 4° grado y capacit6 padres en for-
mulacién de proyectos y promocion de la participacién comu-
nitaria. En realidad, no se puede hablar en este caso de la
existencia de una alianza propiamente dicha, puesto que fue
British Petroleum quien convocé a Corpoeducacioén para asig-
narle el proyecto y brindar el apoyo financiero.
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Escenario de descentralizacion hacia los municipios:
Chile

CIDE

Las comunas de El Bosque y San Ramén, donde esta radica-
do este proyecto, se caracterizan por un considerable nivel de
pobreza si se las compara con el promedio de la Region
Metropolitana de Chile, donde estan insertas. No obstante
ello, la pobreza en Chile es menor y esta contenida por las
politicas del Estado,!0 que presentan una configuracion muy
diferente a la de Colombia y a la que se observa también en
Pert. En este marco, el proyecto de CIDE se propuso estable-
cer una alianza con actores del sistema educativo: ademas de
las escuelas, la Direccion Provincial de Educacién (DEPROV)
y los Departamentos de Administracion Educativa Municipal
(DAEM) de sendas comunas.!!

Tanto en el proyecto de CIDE como en el de ACHNU, que
se presenta a continuacion, los municipios jugaron un impor-
tante rol como agentes impulsores del desarrollo local educa-
tivo al haberse hecho cargo de los aspectos de orden adminis-
trativo y social relacionados con las escuelas. Se abrieron una
serie de oportunidades en virtud del contacto de los munici-
pios con su poblacion y a partir de la informacion que retinen
sobre ella. Sin embargo, todavia son muchos los problemas
que los municipios enfrentan como para poder estar a la altu-
ra de las necesidades.

Si bien desde ambos departamentos de educacién muni-
cipal se ha apostado a trascender los aspectos administrativos

10 La encuesta CASEN de 2006 refleja significativas disminuciones en los nive-
les de pobreza.

11 CIDE también ha entablado una sostenida relacion con la Secretaria Regional
Ministerial de Educacién. Una de las manifestaciones mas notorias de esta rela-
cién es su participacion en el Programa de Escuelas Prioritarias. El andlisis de
este tipo de relacién no entra en este capitulo porque las alianzas analizadas aqui
son las realizadas en el espacio local, aunque si se trata en el préximo capitulo.
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que limitan su competencia (lo que gener6 una preocupacién
considerable sobre la calidad de la oferta educativa), el pro-
blema es que, al decir del evaluador de los modelos chilenos,
persiste una “cultura de acciones descoordinadas” entre los
actores involucrados. Las escuelas, el municipio, la comuni-
dad y la Direccién Provincial de Educacion no se retinen para
establecer criterios compartidos en torno a objetivos y metas
significativas. Habiendo sido uno de los objetivos especificos
del proyecto, la generacion de instancias de didlogo entre
estos actores todavia dista mucho de haberse logrado.

Una de las razones de los problemas de coordinacion es
la pobre definicion de las competencias que corresponden a
DEPROV y a los DAEM (debido, en parte, a que el proceso de
descentralizacién no ha sido suficientemente claro en este
aspecto); otra, es que los DAEM no cuentan con la capacidad
suficiente y una tercera, no poco importante, es la existencia
de cierta desconfianza entre ellos (sobre todo, temor a perder
el protagonismo por parte de DEPROV). De este modo, las
escuelas deben responder a demandas diversas y a veces
hasta disimiles. Si bien se han logrado establecer instancias
de coordinacién, no se ha terminado de definir cuales son los
ambitos especificos de accion de cada uno de ellos y el tipo de
relacion que deben tener con las escuelas.

A diferencia del proyecto colombiano Empresarios por la
Educacién, pareciera que los actores invitados (DAEM y
DEPROV), mas que hacerse cargo del proyecto, se han suma-
do a él como apoyos, estan disponibles cuando se los requie-
re, pero no asumen responsabilidades en la conduccién. Dada
la saturaciéon de problemas a abordar en estas escuelas y en
otras que se ubican en contextos de pobreza, tanto los DAEM
como la DEPROV han tendido a retirarse, dejando la conduc-
cion de las escuelas abordadas por el proyecto a CIDE, para
centrar su atencion y esfuerzos en escuelas que no participan
de la experiencia.
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Resumiendo: el contexto chileno resulté mas favorable
que el de Colombia, por contar con condiciones de pobreza
mas contenidas, una institucion impulsora del modelo que
genera convocatoria merced a su prestigio, pero una alianza
menos diversificada (tal vez porque no resulte tan necesaria al
haber un Estado con presencia mas fuerte) y menos intensa,
con dificultades de articulacion entre las partes, protagonismo
discreto y limites en la dotacién de capital de las partes.

ACHNU

El proyecto de ACHNU se asent6 en las localidades de Curali-
nahue y Canete, ubicadas al sur de la VIII Regién chilena del
Bio Bio. Los niveles de pobreza son mayores que en las
comunas donde funciona el proyecto de CIDE, aunque tam-
bién aqui son validas las reflexiones acerca de la contencion
de la pobreza que sucede en Chile.

En cada una de estas comunas se intent6 establecer
alianzas con la Direcciéon Provincial de Educacién (DEPROV)
y el Departamento de Administracion Educativa Municipal
(DAEM). Ademas, se recurrio a la Universidad de Concepcién
y a la Universidad Arcis, sede Canete, en virtud de que el
disefio de contenidos y metodologias de caracter pedagdgico
implic6 abordar areas que excedian a los temas de los que
histéricamente se habia ocupado ACHNU, aunque estaban en
la linea de su idea central: “todos los ninos pueden aprender”
(Poblete, 2006a; 85 - 86, 104).

Los problemas que se describen en relaciéon con el caso
de CIDE acerca de las dificultades de articulacion entre el
Departamento de Administracion Educativa Municipal y la
Direccion Provincial de Educacién se reiteran en el proyecto
ACHNU. La explicacion de esta constante reside en las caren-
cias propias del proceso de descentralizaciéon chileno.

Pese a los propdsitos del proyecto, no se pudieron exten-
der lazos hacia otros actores de la comunidad: si bien en
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Curanilahue se intent6é avanzar con la constitucion de mesas
de educaciéon para debatir las necesidades educativas en la
comunidad y para elaborar propuestas, el intento tuvo difi-
cultades para prosperatr. Si bien la participacion de ACHNU en
la elaboracién del Plan Educativo Municipal fue destacada, no
puede decirse que a partir de entonces quedé una alianza
consistente entre esta organizacion, las escuelas, el DAEM y
la DEPROV, porque el paralelismo en la intervencién y la con-
fusioén de roles entre estos organismos continud sin que sur-
gieran vinculaciones claras ni tampoco iniciativas conjuntas.
La misma apreciacién puede hacerse respecto de la experien-
cia en Canete.!2 En cuanto a su participacion, la Universidad
de Concepcion tuvo un rol destacado en la capacitacion
docente pero no desempend un papel protagénico en la mesa
de decisiones sino que, mas bien, funcioné como instancia de
apoyo.

Escenario de descentralizacion hacia las provincias:
Argentina

Los dos proyectos desarrollados en este escenario contaron,
para ser efectivos, con el apoyo decidido de la instancia guber-
namental descentralizada: FLACSO recibi6 el apoyo del Minis-
terio de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires y UNGS, de
la Direccién General de Cultura y Educacion de la Provincia de
Buenos Aires. En el primer caso, la alianza generdé mejores

12 En este lugar también se observé una fuerte presencia del Estado aunque lle-
gaban a las escuelas programas insuficientemente articulados entre si: el Pro-
grama Educacién Basica Rural, el Programa de Mejoramiento de la Calidad de
las Escuelas Basicas de Sectores Pobres, mejor conocido como Programa de
las 900 Escuelas o P-900, el Programa de Educacién Cultural Bilingle y el Pro-
grama Enlaces —red educacional de informatica educativa—, ademas de que
varias escuelas ejecutan la jornada escolar completa. Para mayor informacion
sobre estos programas ver: www.mineduc.cl y http://innovemos.unesco.cl.
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condiciones para el impacto del proyecto gracias a su mayor
intensidad y su diversidad (alianzas con actores externos al
sistema educativo), lo cual contribuyé a explorar caminos
complementarios que, articulandose con las practicas de inno-
vacion educativa, facilitaron el abordaje de la educacion en
contextos de pobreza. Ciertas limitaciones del sistema educa-
tivo (movilidad de autoridades de instituciones) y la todavia
escasa injerencia de los municipios en el sector educacion con-
dicionaron las posibilidades en el segundo caso.

Los proyectos de FLACSO y de la UNGS estuvieron loca-
lizados en un ambito nacional y han sido caracterizados
como de descentralizacion media, puesto que el proceso de
traspaso de responsabilidades y potestades en la educacién
llegaba hasta las provincias.

FLACSO

El proyecto de FLACSO estuvo radicado en la Ciudad Auténo-
ma de Buenos Aires, cuyo nivel de autonomia jurisdiccional
equivale al de las provincias argentinas. En comparacién con
las otras zonas donde se han radicado los proyectos, la ciu-
dad se distingue por tener un alto nivel de vida y su gobier-
no cuenta con importantes recursos. Se puede hablar de
alianzas constituidas en dos niveles: i) el de distribucion de
videos y capacitacion docente; y ii) el del trabajo intensivo en
los centros piloto.

En relacion con el primer nivel de alianzas, FLACSO
entabld relacién con el Ministerio de Educacion a los efectos
de capacitar a los docentes de educacion primaria y media de
la ciudad y distribuir los videos en los centros educativos. A
tal efecto se firmo un convenio con la Escuela de Capacitacién
Docente - Centro de Pedagogias de Anticipacion (CePA) del
Ministerio de Educacion de la Ciudad. La experiencia culmin6
con la instalacion de un posgrado virtual, Identidades y peda-
gogia. Aportes de la imagen para trabgjar la diversidad en la
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educacion. La capacitacion superé ampliamente las expectati-
vas de cobertura, cuya matricula superé los 2500 docentes.
Ademas, los videos fueron distribuidos en todas las escuelas
puablicas de la ciudad.

Esta alianza se caracterizé por su intensidad y no por su
diversidad, puesto que basicamente hubo dos actores; en este
sentido, no se la puede comparar con las de Empresarios por la
Educacién y Tarea, que ademas de ser intensivas fueron diver-
sificadas. La fuerza que el gobierno local le otorg6 a la propues-
ta en virtud de su autoridad sobre los centros educativos brin-
dé al proyecto una amplia presencia en el espacio educativo.

Por otro lado, FLACSO establecié otro nivel de alianzas,
mas diversificado aunque con menor nivel de impacto, para
trabajar intensivamente con los centros piloto del proyecto.
Invité a unirse a la Red de Apoyo Escolar y Crear Vale la
Pena, dos ONG altamente reconocidas por su actividad edu-
cativa entre los medios carenciados del gran Buenos Aires. El
vinculo con la Red de Apoyo Escolar (RAE) se inici6 en
2004.13 FLACSO brindé capacitacion a los voluntarios que
ensefan en varios centros complementarios a los que concu-
rren ninos en contra-turno. Fue una oportunidad para dise-
minar su labor, testear sus videos y contrastar sus conoci-
mientos tedricos con la experiencia practica.

Por otro lado, la ONG, Crear Vale la Pena, desarrollé una
estrategia de articulacion entre educacion, arte y organizacién
social. Impulsé centros culturales comunitarios en barrios
pobres y llevo a cabo actividades artisticas y de desarrollo
local. FLACSO, luego de trabajar con los centros educativos
en las etapas previstas del proyecto (trabajo intensivo con

13 La Red de Apoyo Escolar venia trabajando en los barrios marginales del
conurbano bonaerense (Ciudad de Buenos Aires y alrededores, Provincia de
Buenos Aires) y era el producto de la agrupacién de distintas asociaciones de
apoyo escolar. Su objeto era compartir experiencias y producir aportes didacti-
cos para centros de educacion complementaria.
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directivos y docentes, primero; uso de los materiales en el
aula, luego) agregé una tercera fase de desarrollo de activi-
dades artistico-pedagogicas junto con Crear Vale la Pena
(Beech, 2006a; 113 - 114, 122).

Cabe destacarse la versatilidad tanto de la institucion
como del equipo coordinador del proyecto para articular la
logica de expertos en educacioén con la de los especialistas en
comunicacién de su equipo; para conectar una institucion de
tipo académico como FLACSO con una institucién guberna-
mental y, finalmente, en el territorio, para poner en marcha
una interfaz con dos ONG: una, de apoyo escolar y la otra,
dedicada a la promocién del arte en el marco de la educacién
popular.

UNGS
El proyecto de UNGS tuvo su radio de acciéon en cuatro distri-
tos ubicados en el Noroeste del Gran Buenos Aires: Malvinas
Argentinas, San Miguel, José C. Paz y Moreno, escenarios de
situacion socioeconémica inferior a la Ciudad de Buenos
Aires y otros distritos del conurbano bonaerense. El modelo
de UNGS se aplicé a diez escuelas del nivel de educacién poli-
modal receptoras de adolescentes de origen humilde.14

El nombre del modelo (PROYART: Proyecto de Trabajo
Conjunto UNGS - ISFD - Escuelas Medias para el mejora-
miento de los aprendizajes) hace mencién a los dos socios de
la alianza, en la que se involucraron también las diez escue-
las de nivel polimodal. La Universidad Nacional de General
Sarmiento aport6 su equipo de expertos, su experiencia aca-
démica en el area de educacion y su fuerza institucional,
mientras que los institutos superiores de formacién docente
(ISFD N° 42 de San Miguel e ISFD N° 21 de Moreno) pusie-

14 “Polimodal” era el nombre que se daba al tramo de los Ultimos tres afos de la
educacion secundaria (educaciéon media superior) en el momento de la evalua-
cién de los proyectos.
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ron a disposicién sus ambitos educativos destinados a formar
profesores. La Direccion General de Educacion y Cultura de la
Provincia de Buenos Aires brind6 el apoyo politico, declaré al
proyecto de interés provincial y, a través de una resolucion,
se comprometid a facilitar la participacién de los ISFD y de las
escuelas (lo cual permitié “entrar” en ellas y superar algunas
trabas burocraticas), las licencias de los profesores de los
ISDF y el reconocimiento a los docentes por participar (Beech,
20063; 43).

Aunque acotada al sistema educativo, esta alianza
resulté novedosa por tres razones: i) reunié voluntades y
recursos de organizaciones protagonicas en el ambito de la
formacién docente (UNGS e ISFD) que no tienen habitual-
mente instancias de dialogo institucional; ii) articul6 las acti-
vidades de formacion e investigacion con las de practica,
brindando apoyo tanto desde la universidad y los institutos
de formacion hacia las escuelas medias como, en un flujo de
retroalimentacion, desde estas hacia la universidad y los ins-
titutos; y iii) establecié un puente entre el altimo nivel de la
escuela media y el universitario.

El evaluador de los proyectos de Argentina sefald la
necesidad de diferenciar las relaciones entabladas a nivel per-
sonal y las articulaciones establecidas a nivel institucional,
habiendo observado mas fortaleza en las primeras que en las
segundas. Destacd que, entre otras razones, la alta rotacién
de autoridades en las distintas escuelas obstaculizaba la per-
durabilidad de los vinculos institucionales, reflejando cierta
dosis de fragilidad en las alianzas.

La vinculacion interescolar a través de las redes se orga-
nizé cuando el proyecto pasé a su segunda etapa. En la pri-
mera, se instalaron triadas pedagégicas (ISFD, UNGS y
docentes de aula)!5 para trabajar a nivel de las aulas en cada

15 La incorporacion de los docentes a las triadas pedagdgicas fue voluntaria, de
modo que se acercaron aquellos que tenian mayor interés por generar innovaciones.
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una de las diez escuelas y luego se decidi6 trabajar en pare-
jas (UNGS e ISFD) con todos los profesores de cada departa-
mento (Lengua y Matematica), pero solo en las cuatro escue-
las donde se concentro el trabajo (que fueron denominadas
escuelas nodo), con el propésito de difundir desde alli las
reflexiones a las restantes. En ese momento se armo el dispo-
sitivo de trabajo en red. La relacion del equipo del Proyecto
con las escuelas nodo fue muy buena aunque se generaron
algunos problemas con el resto, que manifestaron cierto sen-
timiento de “abandono” en esta nueva etapa. No obstante
ello, las redes fueron muy fttiles para desarrollar la cultura del
trabajo colaborativo entre las escuelas y, a través de ellas,
impulsar importantes actividades.

¢Qué posibilidades de potenciamiento podrian haber
existido de haberse ampliado la alianza hacia otros actores
externos al sistema educativo? Los cuatro partidos a los que
pertenecen las escuelas estan habitados en su mayoria por
poblaciéon de bajos recursos que requiere la asistencia del
Estado Provincial y también de los gobiernos locales. Ante la
ausencia de recursos provenientes del sector educativo, no
fue poco lo que proveyeron los gobiernos locales y otras orga-
nizaciones no gubernamentales que actuaban en la zona.

Escenario de baja descentralizacion: Perii

Tarea y Fe y Alegria 44 / IPEDEHP, radicados en Pert, son
modelos que han operado en un escenario de educacion cen-
tralizada y que han generado distintos tipos de relacion entre
las organizaciones impulsoras y otras que existen en el
medio. El primero ha generado alianzas intensas y diversifi-
cadas, al punto de haber desarrollado un prototipo a tomar en
cuenta en los futuros procesos de descentralizacion en mar-
cha. El segundo, supli6 las alianzas con la fortaleza institu-

163



De la experiencia escolar a las politicas publicas

cional y el nivel de respeto ganado por Fe y Alegria, aunque
se abrieron nuevos desafios a la articulacion con nuevas ins-
tancias organizativas, como las redes escolares impulsadas
por el Ministerio de Educacion.

Tarea

El proyecto de Tarea estuvo ubicado en una zona de alta
pobreza urbana, el Distrito Independencia, situado en el Cono
Norte de Lima, caracterizado, desde sus origenes, por una
larga tradicion organizacional como zona de invasion de
pobladores.

La instancia maxima de articulacion, que podria ser
caracterizada como el dispositivo en el que cristalizé la alian-
za local, fue la Mesa de Educacion y Cultura, que nacié en el
ano 2001, junto con otras mesas conformadas con el prop6-
sito de luchar contra la pobreza y por el desarrollo integral del
distrito.16 Desarrolld un plan de trabajo para el ano 2002,
convocd a una asamblea ptublica y, como resultado de la
misma, se elaboré el documento Bases para un Plan Educati-
vo Distrital que fue tomado como antecedente del Diagnosti-
co Educativo del Distrito de Independencia, elaborado por
Tarea. Posteriormente, la Alcaldia le dio a la Mesa reconoci-
miento oficial por decreto en el ano 2003.

El proyecto Tarea fue una continuacion del proceso de
constitucién de alianzas locales mencionado y, como tal, llevo
adelante un trabajo de fortalecimiento de las articulaciones
que se habian iniciado antes. Tarea, como organizacién no
gubernamental, potencié el espacio local con el aporte de
recursos, capacitacion y asistencia técnica, pero lo mas
importante es que se acerc6 a la Municipalidad, un actor ins-
titucional que en Pert es externo al sistema educativo y que,

16 Una experiencia similar se habia desarrollado con éxito en Villa El Salvador,
ubicada en el Cono Sur de Lima. En la misma también habia participado Tarea,
como responsable de la elaboracién del diagnéstico educativo del lugar.
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sin embargo, fue crucial a la hora de impulsar politicas de
desarrollo, puesto que proveyd a la alianza legitimidad y
otros recursos como conocimiento del lugar, medios para la
promocién social, relaciones, autoridad y liderazgo. Otros
actores importantes que formaron parte de la mesa fueron las
redes escolares, que funcionaron como su columna vertebral
a través de sus coordinadores. También particip6 la Unidad
de Gestion Educativa Local (UGEL 02), 6rgano desconcentra-
do del Ministerio de Educacion con autoridad directa sobre
las escuelas y, por lo tanto, capaz de proveer la potestad de
decidir qué se puede hacer y qué no. También intervinieron la
Asociaciéon de Directores de Independencia ~ADI-y el Sindi-
cato Unido de Trabajadores del Estado ~SUTEP- para incre-
mentar la capacidad de convocatoria y dialogo con los docen-
tes (ambos operaron muy activamente en la zona). La Iglesia
Catoélica también particip6é en la mesa, acercando su ascen-
diente sobre la poblacién, su conocimiento y su experiencia
educativa.

La Mesa fue el espacio de accion de una alianza bien
consolidada, aunque no participaron permanentemente en
ella organizaciones de base locales, universidades, ONG que
operan en el distrito, dependencias responsables de otros sec-
tores del Estado (salud, desarrollo humano, seguridad, etc.)
ni organizaciones de base. Todos estos actores fueron convo-
cados a los eventos organizados por la Mesa, tales como el
Congreso educativo, la Consulta para priorizar programas de
accion o el Seminario para determinar la inversion educativa
en el distrito. Ademas, el comité técnico de la Mesa agrupd a
representantes de algunas de estas organizaciones (ver el
cuadro 3.5.).

El Proyecto cont6é con amplio reconocimiento en virtud
de las relaciones de Tarea y las escuelas participantes con el
Gobierno Local, con la Mesa de Educaciéon y con la UGEL 02.
A su vez, los involucrados manifestaron haber podido extraer
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Cuadro 3.5. Integrantes y actores de la alianza local

Alianza local (integrantes de la Mesa de Educacion)

* Tarea

* Gobierno local (Municipio)

* Redes escolares

* Unidad de gestién educativa local del Ministerio de Educacién (UGEL 02)
* Asociacion de directores (ADI)

* Sindicato unido de trabajadores del Estado (SUTEP)

Otros actores participantes

Iglesia Catdlica

* Organizaciones de base

* ONG que operan en el distrito

* Universidades con intervencion en el distrito

Fuente: elaboracién propia

ricos aprendizajes en términos de relacion, de reconocimien-
to mutuo y de producciéon conjunta. Tanto el trabajo en equi-
po como el manejo de conflictos y la creaciéon de consensos
aparecen como parte de un capital adquirido a partir de la
articulacion.

Este panorama excedié largamente las condiciones que
ofrecia el escenario del sistema educativo peruano, con un
nivel de iniciativa que derrib6 las barreras propias de un
medio adverso y que, antes bien, constituy6 un valioso ante-
cedente frente a las nuevas condiciones avizoradas. La pro-
mocién de espacios participativos a través de marcos legales
recientes como el Proyecto Educativo Nacional al 2021. La
educacion que queremos para Perd, elaborado por el Ministe-
rio de Educacion y el Consejo Nacional de Educacion (2007),
que reconoce antecedentes como la Ley de Descentralizacién
y la Ley General de Educacién, encontrara en este caso un
importante referente empirico del cual extraer aprendizajes.
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Fe y Alegria 44 / IPEDEHP

Este proyecto, también implantado en Perti, un escenario de
educacion centralizada, fue un ejemplo de consolidacién y
desarrollo no tanto como resultado de la conformaciéon de
alianzas con los diversos actores locales sino como producto
de la fortaleza institucional de Fe y Alegria 44, en el marco de
un espacio local signado por la pobreza, recursos escasos y
debilidad de la presencia estatal.

Fe y Alegria 44 se ocup¢é de la gestion de treinta escue-
las publicas (por acuerdo con el Estado), provey6 recursos
adicionales (mobiliario, infraestructura, materiales educati-
vos, etc.) con el apoyo de la comunidad y seleccioné tanto a
su personal directivo como docente. El acuerdo formé parte
de uno mas amplio establecido a nivel nacional (que seguia
el estilo de los convenios que Fe y Alegria tiene con otros
estados nacionales) y fue ratificado a nivel local con la Uni-
dad de gestion educativa (UGEL).

El Estado es muy débil en la Provincia de Quispicanchi,
tanto en su expresion local como en lo que se refiere a sus
dependencias centrales. El Municipio de Urcos!? es poco acti-
vo en relacion con la educacion y pobre en recursos. Las ONG
(internacionales y nacionales) que se acercaron al lugar fue-
ron mas activas en la provisién de infraestructura, capacita-
cion y otros recursos. La Iglesia Catdlica tiene una fuerte pre-
sencia a través de las parroquias distritales y lidera en la ciu-
dad de Urcos la mesa de concertacién de lucha contra la
pobreza. Aparte de esto, no existen otras intervenciones
intersectoriales en la provincia de Quispicanchi.

La relacién con la UGEL de Quispicanchi no era, en una
primera etapa, lo suficientemente fluida como para articular
esfuerzos. Existia cierta dosis de distancia y desconocimien-
to que dificultaba la accién conjunta, tal vez porque las escue-

17 Capital de la provincia de Quispicanchi, provincia de la regién de Cusco, Peru.
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las de Fe y Alegria 44, en virtud del convenio marco con el
Estado, contaban con una buena dosis de autonomia, lo que
podria verse como un quite de competencia a la autoridad
educativa local. Esto, junto con problemas de eficiencia de
gestion en el sector educativo estatal, se tradujo en ciertos
inconvenientes relacionados con la convocatoria a los talleres
de capacitacion o asignacion de plazas docentes -haciendo,
en ocasiones, que las escuelas del proyecto sufrieran déficit
de recursos humanos para atender el incremento de la pobla-
cion escolar como resultado del ingreso de las nifias- y tam-
bién en diferencias de punto de vista entre los supervisores,
por un lado, y los docentes de las escuelas de Fe y Alegria,
por el otro. Posteriormente, el esfuerzo de articulacion dio sus
frutos, generando un acercamiento entre las partes y el des-
arrollo de una relaciéon armoénica.18

La fortaleza del proyecto en materia de articulacion
estuvo expresada en la extensa red de escuelas con las que
trabajo. Las escuelas se articularon entre si formando redes
sobre la base de su pertenencia a Fe y Alegria y se encontra-
ron principalmente en los talleres de capacitacion, en los que
trabajaron juntos e intercambiaron experiencias. Un director
de red se encarg6 de la gestion y de aliviar las tareas admi-
nistrativas de los directores-docentes de las escuelas mas
pequenas.19

Posteriormente, se formaron las redes escolares territo-
riales bajo la autoridad de la UGEL de Quispicanchi, en el
marco de la Ley General de Educacion y, en cierta medida, se
yuxtapusieron con la anterior red impulsada por Fe y Alegria
44, aunque generaron condiciones que enriquecieron la expe-
riencia. La evaluadora externa senalé que las escuelas de la

18 En este caso tuvo incidencia también el cambio de autoridad en la UGEL.
19 “Todas las escuelas de la red reciben los mismos servicios de capacitacion y
monitoreo, y el apoyo en infraestructura, mobiliario y material educativo, que se
gestiona para el conjunto y se atiende progresivamente” (Ames, 2006a; 27).
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red del proyecto (treinta instituciones en siete distritos) esta-
ban dispersas y no interactuaban con frecuencia, mientras
que las redes que estaban bajo la autoridad de la UGEL y que
eran mas pequefas (entre siete y veintiddés centros educati-
vos), agrupaban a escuelas cercanas entre si conforme a un
criterio de tipo territorial.20

En conclusiéon: delegacién para gestionar hacia Fe y Ale-
gria 44 por parte del Estado Nacional por un lado; una depen-
dencia territorial (UGEL) y un Municipio con baja capacidad
de accién, por el otro. A su vez, buena interaccién con la
comunidad, cimentada a lo largo de un trabajo de treinta afnos
iniciado por la Compaiiia de Jests. En estas condiciones, y sin
encontrar otros socios locales con quienes interactuar, la for-
taleza institucional de la organizacion impulsora sustituyé en
gran parte las necesidades de entablar una alianza diversifi-
cada. No obstante ello, las redes escolares impulsadas por el
Estado ofrecieron un espacio atractivo no solo a docentes que
pertenecian a las escuelas que participaban del proyecto sino
también a las que no formaban parte de él. Y un desafio
nuevo como interfaz orientada a brindarle al modelo caminos
de incremento de escala.

20 “Las escuelas del programa de Fe y Alegria aparecen distribuidas en 10 de
las 17 redes creadas por la UGEL” (Ames, 2006a; 27).
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lluminando las politicas publicas
desde la experiencia escolar

Escalamiento e incidencia en politicas publicas

En este capitulo se abordan dos fenémenos que tienen estre-
cha relacién entre si: el incremento de escala de las innova-
ciones y la incidencia en politica educativa por parte de los
proyectos. Si bien las innovaciones tienen importancia por si
mismas, desde la perspectiva de las politicas educativas
tomadas en cuenta por esta Iniciativa, importa saber si es
posible proyectar la experiencia mas alla del propio ambito de
desarrollo inicial, reproducir sus ensefianzas en otros espa-
cios y brindar propuestas aplicables en el ambito de las poli-
ticas publicas. En otras palabras, se trata de transferir condi-
ciones apropiadas para ampliar su aplicaciéon, de motivar la
discusion sobre asuntos publicos educativos y de incidir en
las decisiones publicas. Hay que recordar que la Iniciativa
Equidad en el Acceso al Conocimiento surgié de la preocupa-
cion por explorar posibles caminos de politicas ptiblicas para
la educacién, iluminados por la practica escolar.

El concepto de incremento de escala no debe confundir-
se con el de incidencia en politica. Se trata de dos maneras
diferentes de dar proyeccion a un modelo. El primer caso se
refiere a la ampliacion e intensificacion de las estrategias de
intervencion y el segundo, a sus secuelas en las esferas de
discusion y decision publica. Mas alla de sus naturalezas
diferentes, no se puede ignorar la intima relacién que existe
entre ellos. En la medida en que una experiencia se proyecta
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en la direccion de la ampliacion y profundizacién de la estra-
tegia, también se hace mas notoria en los espacios ptiblicos
de decision y, a la vez, susceptible de convertirse en ensefian-
za o advertencia para la toma de decisiones publicas. Por el
contrario, cuando una experiencia notoria ha intensificado el
debate publico sobre la politica educativa y ha marcado el
rumbo de la toma de decisiones (o0, al menos, lo ha hecho
girar), cuenta con mejores condiciones para incrementar su
escala de intervenciéon. De modo que cada forma de proyec-
cién genera situaciones proclives a producir otra.

La proyeccion de los modelos resulta crucial en el marco
de esta Iniciativa porque se busca arrojar luz sobre los aspec-
tos fundamentales que han sido planteados en los capitulos
anteriores: ;Qué sucede y qué se puede hacer en el aula para
generar mejores condiciones de aprendizaje, de modo tal que
se cierren las brechas de inequidad? ;Cémo hacer que la
escuela cuente con creatividad y autonomia en la gestion y
que gire en torno a su tarea central, que es la pedagdgica?
¢Como lograr que los docentes incorporen o incrementen
valores de equidad y sean sensibles a las situaciones de
inequidad que sufren sus alumnos? ;Cuales son los caminos
para que la escuela se abra a la familia y la comunidad?

Resulta riesgoso hablar de tendencias “comunes” en la
region e incluso en los paises: poco tiene que ver el escenario
predominantemente urbano del Cono Sur con los escenarios
de mayor presencia de poblacién rural del resto del continen-
te; existe una notoria distancia entre la poblacién indigena de
la zona andina y la de Argentina o Chile; los niveles de des-
centralizacion de la educacién muestran escenarios diferen-
tes; si bien en todos los casos se han analizado problemas de
pobreza, las tasas y el tipo de pobreza difieren notablemente
entre los lugares; la realidad colombiana es muy diferente en
los cuatro departamentos analizados y la realidad peruana del
Cusco es muy distante de la de la costa.
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El documento rector de la Iniciativa plantea precisamen-
te que no existe una respuesta Unica sobre esto y que es
necesario profundizar la indagacion y poner en marcha prue-
bas de caracter experimental. En esta linea, Juan Carlos
Tedesco ha planteado que, ante la falta de certezas y recetas
universales para aplicar en América Latina, resulta necesario
avanzar en la formulacién de diagnosticos que den cuenta de
la diversidad y de los aspectos especificos propios de los dis-
tintos contextos de la region, destacando las necesidades de
promover estudios en profundidad de caracter cualitativoy de
indagar sistematicamente sobre los aspectos subjetivos de los
involucrados en el acto educativo (Tedesco, 2006a).

Se trata, entonces, de incidir, a partir de modelos locales
innovadores, en los ambitos superiores inmediatos a las estruc-
turas que tienen a cargo un programa, argumentando a favor
de su expansion o llamando la atencién sobre los aspectos sin-
gulares y novedosos a los efectos de que sean debatidos e
incorporados en la agenda de decisiones. En la medida en que
las transformaciones inciden en politicas, se generan condicio-
nes mas propicias para poner en marcha reformas de caracter
sistémico que incluyan innovaciones simultaneas en curricu-
lum, pedagogia, evaluacion, desarrollo profesional, administra-
cion, incentivos y alianzas para el aprendizaje conjunto entre
escuelas, instituciones académicas, empresas, organizaciones
comunitarias y familias. Esto requiere practicas diferentes de
las que se necesitan para impulsar proyectos piloto en pequeia
escala y, a su vez, condiciones diferentes (Dede, 2006).

Cabe aclarar que no se trata de una propuesta de aplica-
cion del paradigma bottom up (de abajo hacia arriba) de gene-
raciéon del cambio, en respuesta al paradigma top down (de
arriba hacia abajo y de modo uniforme) que imper6 desde la
década de 1970 en adelante. Por el contrario, adhiere a la
perspectiva combinada que emergi6 al comenzar la década de
1990, que concibe a la base del sistema educativo desarrollan-
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do caminos innovadores, es decir, produciendo insumos para
iluminar la politica desde las experiencias escolares o locales,
y a la caspide, generando condiciones favorecedoras desde
arriba, proveyendo regulacién, coordinacién, orientacion,
financiamiento, asistencia técnica y equilibrio entre las partes
(Uvin y Millar, 2007).

Condiciones para la proyeccion de los modelos

Las posibilidades de proyeccion de los modelos dependen de
que estos se hayan afianzado de modo tal que se pueda decir
que son sostenibles, estén reconocidos e insertos en las instan-
cias institucionales del sistema educativo, cuenten con lazos
fuertes que les aseguren apoyo externo y, finalmente, sean
conocidos por otros a través de la comunicacion y la disemina-
cion de la experiencia. Se trataran estos aspectos por separado.

Por sostenibilidad se entiende el estado que permite
mantenerse con capacidad organizativa, infraestructura,
recursos humanos y know how, ademas de recursos financie-
ros propios o provenientes de otras fuentes que proveen fon-
dos de modo regular y ante las cuales el proyecto resulta cla-
ramente elegible. David Perkins plantea que una iniciativa es
sostenible cuando cuenta con recursos humanos y financie-
ros para continuar o ampliar su escala. Aclara que “si la inno-
vacion necesita de ciertos recursos financieros para perdurar,
deben incluirse en el presupuesto ordinario y no como algo
extraordinario” (Perkins, 2000). También recuerda que es
muy comin que decaigan innovaciones exitosas cuando las
personas clave relacionadas con ellas se retiran de las escue-
las. En este sentido, una garantia de sostenibilidad es que
varios actores compartan la innovacion, de modo que si se
retiran algunos, otros puedan continuar sosteniéndola.

Dado que los proyectos analizados no estuvieron orien-
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tados a generar condiciones de infraestructura o apoyo finan-
ciero sino a desarrollar conocimientos, capacidades y metodo-
logias para ofrecer mejores condiciones en los procesos de
aprendizaje, y puesto que aquellos recursos fueron provistos
por las vias habituales de aprovisionamiento del sistema, el
mejor indicador para conocer cuan sostenibles fueron los
modelos es su apropiacion por parte de los actores educativos.

Este fendmeno de apropiacion ha sido comtn a todos los
proyectos, destacandose el de Empresarios por la Educaciéon a
través de los Subproyectos de Manizales y Cartagena, el de Fe
y Alegria 44/ IPEDEHP y el de Tarea, en funcién de la conti-
nuidad y el caracter sistematico que tuvieron los procesos de
apropiacion.

Otra condicién de la proyeccion de los modelos es su
institucionalizacion. Esto significa que sus reglas del juego y
su insercion institucional deben estar claramente estableci-
das, y que los modelos deben haber ganado reconocimiento,
prestigio y legitimacion. Para que las innovaciones prosperen
en términos de insercion, Juan Carlos Tedesco (1997) consi-
dera dos condiciones necesarias: i) insercién institucional,
indispensable para que las transformaciones sean adoptadas,
luego de haber sido probadas en ambitos susceptibles de
establecer reglas de juego estables; y ii) anclaje pedagogico,
para que las innovaciones se reconozcan en alguna de las tra-
diciones pedagogicas existentes.!

Para emprender procesos de escalamiento son factores
muy importantes la legitimacién, el reconocimiento y el pres-
tigio de las personas e instituciones que los promueven.
Millar y Covey (1997) sugieren indagar sobre diversas posi-
bilidades de legitimidad. En primer lugar, legitimidad moral,

1 El autor no sugiere que no puedan tener cabida innovaciones con cierto rasgo
disruptivo, sino que advierte contra el peligro de hacer proliferar propuestas que,
en realidad, ya estan presentes en las tradiciones pedagdgicas existentes. En
este sentido, siempre es conveniente explorar los posibles antecedentes.

175



De la experiencia escolar a las politicas publicas

basada en valores éticos con suficiente fuerza para habilitar
la expansion del modelo. En segundo lugar, legitimidad téc-
nica, intimamente ligada al conocimiento, experiencia, com-
petencia e informaciéon de la organizacion promotora del
modelo. En tercer lugar, legitimidad legal, basada en el cum-
plimiento de normas y estandares. Por ultimo, legitimidad
politica, producto tanto de la representatividad ganada entre
los involucrados por el modelo -y quienes forman parte del
campo educativo- como de la transparencia y la practica de
rendicion de cuentas.

La legitimidad se gana ante diferentes audiencias, tales
como los actores de los centros educativos, las instancias de
nivel superior del sistema, organizaciones sociales, ambitos
académicos de gobierno, etc., lo cual supone poner en marcha
procesos complejos, adaptar el lenguaje, la estrategia y los
medios.

Todos los proyectos desarrollaron bases de legitimidad
en todos los aspectos y ganaron un espacio de respeto. La
inclusién de reglas del juego claras y la construccién de bases
que permiten contar con recursos institucionales fue lograda
por algunos en mayor medida que por otros. Los proyectos de
Empresarios por la Educacion, Fe y Alegria 44 / IPEDEHP y
Tarea contaron con una via de entrada institucional desde el
comienzo de su aplicacién a través de las instancias oficiales
del sistema educativo y con un buen proceso posterior de
anclaje en las escuelas. CIDE tuvo una buena entrada en
Chile, en virtud de una colaboracién entablada con el Minis-
terio de Educacion que es anterior al Proyecto. FLACSO y
UNGS se relacionaron con las autoridades educativas de la
Ciudad y la Provincia de Buenos Aires, respectivamente, aun-
que en estos casos no hubo una correspondencia tan estrecha
entre la entrada institucional y el amarre en las escuelas,
como en los anteriores.

Otro requisito, la construccién de alianzas, ya ha sido
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tratado en el capitulo anterior, en relacién con los margenes
para la creatividad que se podian encontrar en el espacio
local. Las alianzas son importantes por dar proyecciéon al
modelo mas alla de sus limites originales. Este apartado no se
refiere a la importancia de las alianzas para echar raices en el
ambito local sino para apoyar la expansion de la experiencia.
Lucy Steiner (2000) sefiala que, entre otros factores, el incre-
mento de escala no seria posible si no se contara con el apoyo
para “levantar vuelo” que brindan las redes profesionales, las
instancias de gobierno, las instituciones académicas y las
organizaciones de la sociedad civil de alcance supralocal
(empresariales, sindicales, de desarrollo y asistencia técnica o
de identidades).

Todas las organizaciones establecieron alianzas supra-
locales, especialmente con autoridades del sistema educativo
(ver el capitulo 3). Empresarios por la Educacién mantuvo un
soélido vinculo con las Secretarias de Educacién de los muni-
cipios donde actuaba y, a nivel nacional, con el Ministerio de
Educacion de Colombia. Fe y Alegria mantuvo un fuerte vin-
culo a nivel nacional con el Estado del Perti. En Argentina, la
UNGS entabl6 relaciones con la Direccion de Educacion y Cul-
tura de Ia Provincia de Buenos Aires, de la cual dependen las
escuelas medias en las que trabajo el programa, y FLACSO,
con el Ministerio de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires.
CIDE mantuvo relaciones estrechas con el Ministerio de Edu-
cacion de Chile y ha tenido una activa participacion en el Pro-
grama de Asistencia Técnica para Escuelas Criticas de la
Region Metropolitana.2

2 Qtros proyectos del Ministerio de Educacion en los que CIDE ha tenido partici-
pacion activa son: el Sistema de Seguimiento y Evaluacién del Plan Piloto de la
Propuesta Gubernamental “Hacia una sexualidad responsable”, de caracter inter-
sectorial; el Proyecto de Capacitacion y Practica Curricular para una Educaciéon
Efectiva en la Region de Antofagasta; la asesoria al Fondo de Apoyo a Iniciativas
de Reescolarizaciéon Orientadas a la Poblacién con Alta Vulnerabilidad Social y la
investigacion sobre el Uso de Textos Escolares en la Educacién Basica Chilena.
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A un nivel intermedio, Tarea entabl6 relacion con la Uni-
dad de Gestién Educativa Local (UGEL), con injerencia en el
Distrito Independencia y con la Municipalidad del lugar; y
ACHNU, con la Direccién de Educacién Provincial (DEPROV),
organismo desconcentrado del Ministerio de Educacion y los
Departamentos de Administraciéon Educativa Municipal
(DAEM) de las comunas en las que intervino.

Por 1ltimo, la comunicaciéon y diseminacién de la expe-
riencia result6 crucial para transferir conocimientos, dar visi-
bilidad a los modelos y conformar comunidades de aprendi-
zaje. Como plantea Dede (2006), las “islas” innovadoras que
no son visibles ni se proponen desplegar estrategias de
comunicacién, dificilmente pueden trascender. Para lograrlo,
es necesario no solamente distribuir las prescripciones inno-
vadoras, sino también impulsar dialogos dinamicos sobre su
implementacion y evolucion.

Una transferencia de conocimientos entre miembros de
comunidades educativas que permita adaptar soluciones a
sus propios contextos no consiste en un simple intercambio
de informacion superficial acerca de innovaciones exitosas.
Requiere compromiso en un dialogo rico y enfocado en arte-
factos, que provea detalles sobre la naturaleza y los proce-
sos de reforma de la educacion (Dede, 2006).3

Todos los proyectos han desarrollado diversas estrategias de
divulgacién de experiencias (seminarios, divulgacion a través
de los medios de comunicacién, publicaciones, talleres y
encuentros con actores del sistema educativo), pero el hecho
mas significativo para difundir aprendizajes sobre las expe-
riencias e incidir en politicas puablicas a favor de la equidad
educativa fue la constitucién de la Red Latinoamericana de

3 La traduccion es nuestra.
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Promocion de Politicas Nacionales de Equidad (PROPONE),
que surgi6é en mayo de 2006 y cuyos socios fueron las siete
organizaciones impulsoras de los modelos. En su sitio web
(www.propone.org) pueden encontrarse documentos con
informacién sobre las sistematizaciones de los modelos,
materiales educativos y otras publicaciones.4 También hay
que mencionar la red que FLACSO entabl6 con otros dos pro-
yectos andlogos desarrollados por CIDE y el Foro Educativo
del Pert1, llamada Tramas Red de Alfabetizacién Audiovisual
y Formacién Ciudadana.

Los desafios para ampliar la escala:
transferencia de aprendizajes y reinvencion

Una aproximaciéon muy difundida al concepto de incremento
de escala es la que hace hincapié en la extension y, mas espe-
cificamente, en el aumento de la cobertura. Sin duda, imple-
mentar practicas de reforma en espacios o grupos adicionales
es uno de los aspectos primordiales a tener en cuenta, pero
seria conveniente no limitarse a la version generalizada de
extension como simple aumento de cobertura. Cualquier pro-
ceso en este sentido seria débil y poco durable. Incluso, podria
dudarse de una expansion en la que se conservaran las carac-
teristicas originales si no se llevara a cabo un esfuerzo de pro-
fundizacion. Esto significa atravesar lo fenoménico y abordar
los problemas estructurales de un proceso que no es lineal,
profundizando el andlisis progresivamente. Sin duda, al
expandir los aprendizajes de la experiencia se producen
encuentros con realidades diferentes que generan nuevos

4 La evaluacioén sobre la que se basa este libro recab6 informacion hasta el afio
2006. En consecuencia, la documentacion, las actividades y la produccion de la
red posteriores que figuran en www.propone.org, que adquiri6 mayor impulso en
2007, no se incluyen en este analisis.
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desafios y arrastran los procesos hacia una mayor profundi-
zacion, generando, a la vez, nuevos aprendizajes. En este sen-
tido, Glennan (2004) advierte que un proceso exitoso de esca-
lamiento debe contar con las siguientes caracteristicas:

e Ser interactivo, involucrando promotores, investigado-
res, docentes, escuelas y distritos en relaciones que con-
tindan a lo largo del tiempo.

e  Adaptarse a las circunstancias, envolviendo relaciones
reciprocas entre actores y reacciones frente a nuevas
situaciones que se van desarrollando.

e  Ser iterativo, facilitando procesos de reexaminacion y
aprendizaje continuos a lo largo del tiempo.

e  Guardarse de ser lineal, desarrollandose, por el contra-
rio, como una secuencia de actividades que dependa de
las necesidades de ajuste, a medida que los actores se
adapten a nuevas circunstancias.

La interaccion entre los diversos actores involucrados fue una
caracteristica comiin a todos los proyectos que generé ricos
espacios de discusiéon y produccion colectiva. En algunos
casos, la explicitacién de los modelos fue temprana y en otros,
emergente (asimismo, en algunos casos se contd con expe-
riencia previa y en otros no), pero en todos ellos primé la
capacidad de adaptaciéon a las circunstancias, teniendo en
cuenta los contextos de aplicacién y sus cambios a lo largo del
periodo de implementaciéon. Asimismo, la reexaminacion y el
aprendizaje continuo, muchas veces reforzado por el dialogo
entre los distintos proyectos a través de los talleres u otras
instancias informales, facilitaron la actualizacién de los mode-
los y los resguardaron del riesgo de caer en la linealidad.

¢En qué medida las experiencias innovadoras se pueden
exportar o aplicar en otros ambitos? Cada experiencia inno-
vadora es tinica, y por lo tanto no se puede hablar de replica-
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bilidad. Mas que replicar, se trata de transferir conocimientos,
hacer conocer los hallazgos y ofrecer aprendizajes sistemati-
zados con el propésito de reinventar experiencias en otros
escenarios (Neirotti y Poggi, 1994). Chris Dede (2006) dice al
respecto que el escalamiento requiere cambios en las estruc-
turas organizacionales, en las creencias y valores individua-
les y en el compromiso de la comunidad. Esto implica que, a
la hora de emitir juicios sobre la escalabilidad de un proyec-
to, es menester diferenciar su diseno de sus “condiciones
para el éxito”. Al construir puentes entre la reflexién innova-
dora y la practica, las redes de conocimiento basado en la
experiencia proveen un excelente espacio para explorar la
escalabilidad de las innovaciones educativas. Esto supone
modificar las estrategias tradicionales, que consistian en
transferir las innovaciones linealmente desde la investigacién
a la practica, y poner en marcha una nueva modalidad en la
que los investigadores pasan a ser intermediarios entre los
ejecutores y los desarrolladores de modelos innovadores.
Dede completa su razonamiento diciendo:

Transformar la informaciéon en conocimiento ttil a la refor-
ma educativa en diferentes lugares require la comprension
de un cimulo de innovaciones vinculadas y reforzadas
entre si, no simplemente la apropiacion de recetas para cam-
bios aislados en practicas y politicas (Dede, 2006).

En este sentido, la Red Latinoamericana de Promocién de
Politicas Nacionales de Equidad en la Educacion (PROPONE)
fue un valioso vehiculo no solo para incidir en politicas edu-
cativas sino también para la difusiéon y el intercambio de
experiencias que facilitaron el incremento de escala. La Red
convocd a ejecutores, investigadores, actores politicos y de
los medios de comunicacion.

Los procesos de escalamiento son complejos y deben
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enfrentar desafios o limitaciones tanto internos (o propios de
los establecimientos educativos) como externos. Entre los
primeros, Steiner menciona la “gramatica escolar”-que cons-
tituye en general un obstaculo para la innovacién-, el control
indirecto de los administradores del sistema educativo, la
falta de tiempo para la formacién continua de los docentes,
las complicaciones para llevar a cabo el trabajo en equipo y
generar confianza entre los involucrados y, finalmente, la
“fatiga de reforma” a la que han sido sometidos muchas
veces los docentes sin haber podido degustar resultados tan-
gibles. Los desafios externos son aquellos inherentes a las
politicas de nivel municipal, estadual o nacional que influyen
en la escuela. Entre ellos se encuentran los obstaculos que
puede generar la burocracia en funcién de sus compromisos
con grupos de interés o del suyo propio, la escasa autonomia
de las escuelas -limitaciones para controlar su presupuesto,
su cronograma o su curriculum-, la escasez de recursos
—puesto que toda reforma generalmente conlleva gastos adi-
cionales- y la presiéon que sienten las escuelas por mostrar
resultados significativos en el corto plazo, lo cual inhibe el
desarrollo de esfuerzos de largo plazo (Steiner, 2000).

Fullan (1999), sin hablar de incremento de escala, se
expresa en términos similares cuando sefiala que hay por lo
menos tres razones interrelacionadas que dificultan la dise-
minacion y réplica de las innovaciones educativas:

1) Los resultados de las innovaciones generalmente escon-
den las sutilezas propias de la practica y de los procesos
de transformacion, de modo que no existe la posibilidad
de hacer una transferencia facil. Mas atin, hay diferen-
cias entre los valores que se describen al hablar de las
reformas en general y aquellos que son realmente asu-
midos por los ejecutores del cambio (y, generalmente,
saben mas de lo que ellos mismos pueden decir).
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2)  Si bien el éxito de las reformas es el resultado de bue-
nas ideas, también -y en gran medida- depende de las
condiciones en las cuales esas ideas surgen. La mayoria
de las reformas cuentan con una teoria educativa (qué
hacer) mas no con una teoria de la acciéon o teoria del
cambio (como hacer) para abordar los contextos locales.
Y aun contando con una teoria de la accién, las iniciati-
vas de reforma enfrentan dificultades increibles en rela-
cioén con el conocimiento tacito de los actores, la historia
local previa, la politica local, las personalidades y otras
cuestiones por el estilo.

3) El incremento de escala de las reformas depende del
desarrollo de capacidades locales para gestionar multi-
ples innovaciones simultaneamente, y cada situacion
local es, en cierta medida, tnica.

Elmore (1996) agrega otra reflexion de interés acerca de la
complejidad del incremento de escala: operar en lo profundo
de la escuela dificulta su salto de extension. Esto es, cuanto
mas se acerca una innovacion al nticleo de la escuela, mayo-
res son las dificultades para influir en gran escala en los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje. En otras palabras, mayo-
res son los inconvenientes para reunir condiciones similares.
Como corolario, se sugiere que las innovaciones que se alejan
del nucleo son mas faciles de ser adoptadas en gran escala.5
En este sentido, podria inferirse que los modelos de interven-
cion focalizada ofrecen posibilidades mas sencillas de exten-
sién (ver en el Capitulo 1 la diferencia entre modelos multidi-
mensionales y de intervencion focalizada).

5 Un “nucleo de la practica educativa” es el modo en que los docentes entienden
la naturaleza del conocimiento y el rol de los alumnos en el aprendizaje, y c6mo
estas ideas sobre conocimiento y aprendizaje se manifiestan en el trabajo del
aula. El nucleo también comprende las estructuras organizativas de las escue-
las, tanto a nivel de aula como de la institucion (EImore, 1996).
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Analisis de los modelos en relacion con el incremento
de escala

En los modelos evaluados se comprueba la existencia de una
serie de obstaculos y elementos facilitadores en la linea de los
razonamientos precedentes. A continuacion se ofrece un ana-
lisis de la proyeccién de cada modelo en relacion con el incre-
mento de escala. Los proyectos estan agrupados por paises en
el siguiente orden: Colombia, Chile, Perti y Argentina.

Colombia: Empresarios por la Educacion

Empresarios por la Educacion es un modelo de intervencién
multidimensional con alta capacidad de articulacion local en
un escenario de politica educativa descentralizada. Tal como
se expresa en el informe final de evaluacion externa y como
se deduce de informacién posterior que acercé la Coordinado-
ra del Proyecto, los “Modelos Escolares para la Equidad”
incrementaron su escala en dos direcciones: i) hacia otros
centros educativos y organizaciones del municipio o de la
region; y ii) hacia otras regiones del pais (Castafieda, 2006a;
150-151).

El primer nivel de escalamiento ocurrié en las sedes de
Manizales, Girardota y Cartagena. En Manizales, el subpro-
yecto amplié su radio de accioén a seis escuelas con el apoyo
de la alianza local. Esta extension se puso en marcha con el
apoyo decidido de la Secretaria de Educacion y las mismas
condiciones de pilotaje aplicadas hasta el momento. A su vez,
la experiencia fue extendida hacia la Escuela Normal Superior
desde 2005, lo cual invita a pensar en un interesante impac-
to dado que en esta institucién se forman los maestros de la
ciudad, especialmente los que trabajan en ambitos rurales y,
en general, en las zonas mas vulnerables.

En Girardota, el modelo se extendié hacia todas las ins-
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tituciones educativas del municipio, incluyendo las de carac-
ter privado. Ademas, fue ampliado a seis instituciones mas de
un municipio vecino (Copacabana), con el apoyo de la alian-
za local.

En Cartagena se decidi6 la extension del proyecto a seis
instituciones mas del municipio para 2007. Ademas, el mode-
lo fue adoptado por la Universidad de San Buenaventura, con
el propésito de extenderlo bajo su responsabilidad a diez ins-
tituciones educativas de la zona.

Los Modelos Escolares para la Equidad contaron con
sélidas condiciones para su proyeccion en las tres sedes men-
cionadas. En primer lugar, porque se pusieron en marcha
sobre la base de alianzas robustas que se entablaron tanto a
nivel nacional (Fundacién Empresarios por la Educacién -
Ministerio de Educacién) como a nivel local, y porque tuvie-
ron una sélida insercion institucional a través de las Secreta-
rias de Educacién de los gobiernos locales. Esto gener6 bue-
nas condiciones para su sostenibilidad, lo cual fue acompa-
nado de activas estrategias de comunicacion y diseminacion.
El proceso estuvo facilitado por un sélido trabajo de desarro-
llo de capacidades locales que reunié a las escuelas y las
Secretarias de Educacion e instituciones académicas y empre-
sariales con disposicion para la colaboracién intersectorial.
Esta fortaleza local, sumada al trabajo metédico de elabora-
cién y sistematizacion de una teoria de la accién, permitio
captar buena parte de las ensefianzas escondidas en los
intersticios del proceso de cambio, al decir de Fullan. El moni-
toreo cuidadoso del conjunto de proyectos permitié construir
un proceso adaptativo, de interaccion entre miembros de la
alianza y los actores de los centros educativos.

En segundo lugar, hubo un expansién hacia cuatro nue-
vas regiones del pais fomentada por la Fundaciéon Empresarios
por la Educacion, para lo cual se utilizé el modelo tedrico y
operativo manejado en los cuatro Subproyectos y los mismos
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términos de referencia para elegir la organizacion con la cual
entablar la alianza local. En relacion con el modelo teérico, se
mantuvo el eje pedagogico como factor de articulacion de los
otros componentes (ubicando la gestion institucional en una
dimensién subordinada) y el desarrollo de capital social como
estrategia central de la gestion del contexto.

Chile: CIDE y ACHNU

Estos dos modelos chilenos, de caracter multidimensional, se
insertaron en un escenario de reforma educativa con impor-
tantes procesos de transformacion e intervencion decidida y
continua del Estado, y dentro de un modelo de descentraliza-
cién de la educacion que llegé hasta los gobiernos locales,
como en Colombia.6 No obstante, las alianzas establecidas a
nivel local y la insercién institucional de los proyectos son
diferentes, dando lugar a condiciones distintas de sostenibi-
lidad y, por ende, de incremento de escala.

El CIDE estableci6 una sélida alianza con el Ministerio
de Educacioén y el Departamento Provincial Sur de Educacién
(DEPROV Sur) a partir del 2002, debido a su participacion en
el Programa de Asistencia Técnica a Escuelas Criticas —escue-
las primarias con bajo rendimiento- promovido por el Minis-
terio de Educacion. A su vez, trabajo en estrecha coordina-
ciéon con los Departamentos de Administracion Educativa
Municipal (DAEM) de las dos comunas en las que desarroll6
el proyecto, lo que permitié6 augurar una proyeccion mas alla
del periodo piloto del proyecto. Segtin sefal6 el evaluador
externo, buena parte de su know how e incluso de sus mate-
riales pudieron ser aprovechados por las autoridades de la

6 Mientras en Argentina y Peru la descentralizacion de la gestion educativa es
hacia los gobiernos provinciales o regionales, en Chile y Colombia lo es a nivel
de los gobiernos locales o municipales. El modelo chileno de descentralizacion
tiene caracteristicas singulares que no tiene el colombiano.
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DEPROV y los DAEM en el trabajo que estas realizan junto a
otras escuelas, puesto que se inscriben dentro de sus propias
lineas estratégicas (Poblete, 2006a). Gran parte de los profe-
sores encuestados manifestaron, a su vez, entusiasmo por la
transferencia a otras escuelas de los aprendizajes surgidos
del modelo.

En ACHNU existié una importante valoracion institucio-
nal de la organizacion responsable del proyecto por parte de
los gobiernos locales involucrados. A su vez, ha sido espe-
cialmente apreciada la decision de incursionar en areas curri-
culares habitualmente no abordadas por las politicas de refor-
ma (Estudio y Comprension de la Naturaleza y Estudio y
Comprension de la Sociedad), que cobran un significado
especial en los espacios alejados de las zonas metropolitanas
y con presencia significativa de poblacién mapuche.

Sin embargo, en ambos casos, ni las DEPROV ni los
DAEM cuentan con recursos financieros y humanos para
apropiarse de los aprendizajes generados por los modelos y
ampliar la escala de intervencién. Esta limitacién es tanto
mas significativa al tener en cuenta que en Chile las iniciati-
vas gozan de legitimidad siempre y cuando provengan del
Estado o hayan adquirido institucionalidad a través suyo. Por
otra parte, en ninguno de los dos casos se constituyeron
alianzas mas profusas que permitieran contar con fuentes
adicionales y complementarias de recursos, ni tampoco se
disefi6 una estrategia explicita para el incremento de escala.”
Hay que mencionar, ademas, otros impedimentos: la primacia
del trabajo administrativo sobre el pedagoégico, propia de la
gestion municipal de la educacién en Chile; los problemas de
burocracia y las trabas propias de la regulacién interna de las

7 Si bien ACHNU establecié convenios con la Universidad de Concepcion y sus
académicos dirigieron la capacitacion y evaluaron a los profesores, estos recur-
sos no continuaron confluyendo hacia las escuelas, posteriormente.
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escuelas para abocar el personal a tareas innovadoras y la
conflictiva definiciéon de roles que dificulta la articulaciéon de
actores en pos de objetivos comunes.8

Peru: Tareay Fey Alegria 44 / IPEDEHP

Tarea brinda un ejemplo de los alcances y limitaciones para el
escalamiento que encuentran los modelos en contextos de
gestion educativa centralizada, y condiciones menos favora-
bles para la expansion de las innovaciones —-como los que
predominan en Perfi-. La evaluadora externa planted en su
informe diferentes posibilidades de expansion segtin el ambi-
to de innovacién sean las escuelas, las redes distritales de
escuelas o la Mesa de Concertacion por la Educacion y la Cul-
tura (Ames, 2006a).

En el primer ambito, la evaluadora destaco el trabajo
constante de profesionales muy preparados que dedicaron
una considerable cantidad de horas adicionales a su jornada
laboral para la ejecucién de actividades innovadoras, y para
su planificacion y evaluacién. Sin embargo, estas actividades
podian ser transitorias de no ser institucionalizadas o esta-
blecidas como parte de las responsabilidades regulares de los
docentes. Asimismo, el Estado no contaba con personal con
el perfil profesional y trayectoria del equipo de Tarea, y no
dedicé tiempo ni facilit6 el incremento en escala de proyectos
innovadores. Por otro lado, el conocimiento y el aprendizaje
generados en las escuelas piloto no llegaron a circular e
impactar en las redes escolares y la Mesa de Educacion del
Distrito, lo cual habla de las dificultades para el escalamiento
a las que se refieren tanto Fullan como Steiner.

8 Tal como estan distribuidas las funciones en el modelo chileno, los municipios
—especialmente los mas pobres— terminan dedicando en gran medida su tiempo
y sus recursos a la administracién de las subvenciones por alumno.
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Sin embargo, las redes escolares se han convertido en
un modelo de trabajo que otros distritos de Lima Metropoli-
tana buscaron imitar. Las redes escolares del Distrito de Inde-
pendencia, que estan hoy representadas en la Mesa de Edu-
cacion de dicho distrito, han recibido reconocimiento oficial
de la Unidad de Gestion Educativa Local (UGEL) y han sido
incluidas en la nueva Ley General de Educaciéon (N° 28044)
que las contempla como instancias de intercambio, coopera-
cién y gestion de la educacion local.

Las mesas de educacion no estan contempladas en la
nueva ley. El proyecto de descentralizacion de la educacién
primaria hacia los gobiernos municipales anunciada por el
gobierno nacional en 2007 deja entrever, tibiamente, la dele-
gacion de responsabilidades en materia de educacion.

El modelo de Fe y Alegria 44 / IPEDEHP sugiere conclu-
siones similares a las derivadas de Tarea. Las autoridades de
la Unidad de Gestion Educativa Local (UGEL) de Quispican-
chi se manifestaron a favor de extender la experiencia hacia
otras escuelas de su jurisdiccion, pero el Estado no cuenta ni
con el personal ni con los recursos (presupuesto, capacita-
cién, produccion de materiales, etc.) para hacerlo posible; de
alli que las autoridades pongan sus expectativas en los recur-
sos que pueda aportar el Movimiento Fe y Alegria del Peru.
La inquietud de la direccion de la UGEL por aplicar el mode-
lo en mas escuelas de su jurisdiccién ha sido un factor facili-
tador que se complementd con la creacion de nuevas redes
territoriales superpuestas a las de Fe y Alegria 44, pero que
han propiciado el intercambio y la imitacién, y han posibilita-
do que docentes de escuelas que no aplicaron el modelo cuen-
ten hoy con los materiales y hayan sido parte de breves répli-
cas de los talleres de capacitaciéon docente.

Fe y Alegria 44 / IPEDHEP trabaj6 con treinta escuelas
primarias articuladas en redes. El proyecto estuvo concebido
asi desde su inicio. Dado que Fe y Alegria tiene una importan-
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te presencia en otras regiones del pais, cabe preguntarse sobre
las posibilidades de extension del proyecto a otros programas
de educacion rural en el Perti. Existe conciencia de la situacién
de discriminacion de las nifias rurales y de la necesidad de
encararla, pero una dinamica concentrada en lo local (tanto en
la génesis como en el desarrollo de la propuesta pedagogica)
con escasa participacion de la oficina central de Fe y Alegria,
han limitado en un primer momento las posibilidades de
expansion del modelo a otras regiones. La Oficina de Proyec-
tos y la Oficina Rural de Fe y Alegria del Perti han empezado
a divulgar los materiales educativos producidos por el proyec-
to, generando de este modo un espacio de intercambio peda-
gobgico entre los programas rurales (siendo que, hasta ahora,
la articulacién habia estado mas bien orientada a la gestion).

Argentina: FLACSO y UNGS

La produccién y distribucién masiva de recursos audiovisua-
les para el tratamiento de la diversidad y la no discriminacion
en la escuela media por parte de FLACSO, a través de la capa-
citacion docente presencial y virtual, caracterizan el modelo
Iguales pero Diferentes como de intervencion focalizada. En
este sentido, presenta condiciones, tal como lo sefiala Elmore
(1996), que facilitan su extension. El proyecto logré insertar-
se institucionalmente a través de la alianza establecida con el
Ministerio de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires que,
sumada a la amplia difusion del proyecto y sus temas de inte-
rés a través de los medios, dio al modelo alta visibilidad. Su
focalizacién en dos estrategias centrales —produccion y dota-
cién de nuevos medios de ensefianza y capacitacion docente
para educar con medios audiovisuales en la no discrimina-
cién y la aceptacion de la diversidad- hizo que la propuesta
fuera adaptable a distintos escenarios y modalidades educa-
tivas, lo que genero el interés de escuelas privadas y algunos

190



lluminando las politicas publicas desde la experiencia escolar

centros de educaciéon complementaria de la Ciudad de Buenos
Aires, asi como demandas de otras provincias argentinas y de
paises de la region. También se generaron posibilidades de
extension a través de la ONG Crear Vale la Pena, que decidié
continuar con las actividades a través de talleres de expresion
y de teatro. Esta experiencia artistico-educativa fue denomi-
nada Somos Voz, y fue llevada a cabo en otras escuelas
secundarias de la Provincia de Buenos Aires y en algunas
universidades.

El modelo de UNGS ofrecié una propuesta para mejorar
la calidad de los aprendizajes en Lengua y Matematica en la
educacion media a través de una alianza entre la escuela
media, los institutos de formacién docente y la universidad,
que se inici6 con el disefio de las estrategias y continué con
la implementacién y evaluacién conjunta de sus resultados.
El modelo puso énfasis en conectar el sujeto epistémico con
las metas, los contenidos y las estrategias (modelo ilustrado
con la figura de un tetraedro). A esto agregoé la articulacién
entre escuelas medias, el trabajo en red y la generacion de
espacios de intercambio.

En relacién con la escalabilidad del modelo PROYART, el
evaluador externo identificé tres limitaciones: i) el escaso
tiempo con el que cuentan los docentes para llevar a cabo
actividades fuera de las horas curriculares; ii) la alta rotacién
de las autoridades de los centros educativos; y iii) la dificul-
tad para desarrollar otras redes con la vision del modelo, lo
cual requiere de equipos especializados (Beech, 2006a; 85-
86). Revertir estas limitaciones seria competencia del Estado
Provincial, que no parece disponer de recursos ni estar en
condiciones de poner en marcha normas para llevarlo a cabo.

No obstante, en el informe de sistematizacioén se senala-
ron algunas pistas que anunciaron posibilidades sobre la
base de la sustentabilidad de las actividades existentes. En
principio, la UNGS, los institutos de formacion y las escuelas
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nodo tenian previsto continuar con la Jornada Bianual de
Ensefianza de Lengua y Literatura, la continuacion de los
foros de jovenes a escala escolar y la recuperacion de saberes
escolares a través de ferias y jornadas organizadas por las
escuelas. La Escuela de Educacion Media N° 4 de San Miguel
estuvo trabajando en un proyecto de formacion de un equipo
de asesoramiento continuo a las escuelas del distrito
(siguiendo las lineas del modelo) con el apoyo de la Direccién
General de Cultura y Educaciéon de la Provincia. En la Univer-
sidad Nacional de General Sarmiento, luego de la experiencia
de PROYART, se inicié un trabajo de disefio compartido por
directivos y docentes de las escuelas medias, por un lado, y
profesores y alumnos universitarios residentes, por otro. El
modelo fue tomado como orientacién para acciones de articu-
laciéon impulsadas por otras instituciones, universidades e
institutos de formacién docente (Pogré et al., 2006).

Los desafios para incidir en politica: insercion en el
debate publico y en los procesos decisorios

Si bien los modelos orientaron sus acciones principalmente a
la intervencién en escuelas de bajo rendimiento con el objeti-
vo de mejorar las condiciones de equidad en el acceso al cono-
cimiento, también aceptaron el desafio planteado por la Fun-
dacién Ford de procurar algin tipo de incidencia en las politi-
cas educativas, especialmente las provinciales o locales, como
una via para aportar sostenibilidad a los proyectos.

Antes de analizar las capacidades potenciales o reales de
incidir en politicas desde los modelos, se revisaran los signi-
ficados del concepto. Gonzalez Bombal y Villar (2005) deno-
minan incidencia a “la participacién de las organizaciones de
la sociedad civil en el proceso politico, como traduccion apro-
ximada del vocablo inglés advocacy”. Por su parte, Craig Jen-
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kins (1995) ofrece la siguiente definicion de policy advocacy:

Los intentos de influir sobre las decisiones de la elites ins-
titucionales, en todos sus niveles de accién, en funcion de
intereses colectivos o de grupos subrepresentados, incorpo-
rando en esta ultima categoria al pablico en general.

El punto de vista de Jenkins implica pensar la incidencia como
un camino de construcciéon de ciudadania y de participacién
democratica. En este sentido, las organizaciones de la socie-
dad civil son diferentes de los partidos politicos (cuya legiti-
midad esta dada por los votantes) y de los grupos corporati-
vos o sindicales (cuya legitimidad proviene del hecho de
defender sus propios intereses). Estas son organizaciones de
tipo privado que se ocupan de bienes o asuntos de orden
publico que se encuentren subrepresentados.

Desde la perspectiva de los practicantes (practitioners),
existen otras definiciones de incidencia en politica. Una de
ellas fue elaborada con los aportes de representantes de orga-
nizaciones de diversos paises, tarea que llevo a cabo el Grupo
Propuesta Ciudadana de Pert:

Un proceso deliberado y sistematico que contempla la reali-
zacion de un conjunto de acciones politicas de la ciudadania
organizada dirigidas a influir en aquellos que toman deci-
siones sobre politicas mediante la elaboracién y presenta-
cién de propuestas que brinden soluciones efectivas a los
problemas de la ciudadania, con la finalidad de lograr cam-
bios especificos en el ambito publico que beneficien a
amplios sectores de la poblacién o a sectores mas especifi-
cos involucrados en el proceso.

Por su parte, las siete organizaciones impulsoras de los
modelos asociados en la Red Latinoamericana de Promocién
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de Politicas Nacionales de Equidad (PROPONE) definen la
incidencia como:

(...) la influencia que ejercen las instituciones y sus alian-
zas en la interpretacion de los problemas de desigualdad
que afectan el sistema educativo y la generacion de pro-
puestas de solucién especificas y probadas (Fundacién
Ford, 2006).

Las modalidades de incidencia son muy variadas y pueden ir
desde la influencia directa sobre los tomadores de decisiones
hasta la incidencia indirecta a través de campanas de movili-
zacion social y formacion de alianzas para promover agendas
especificas de politicas publicas. Pueden consistir en formas
de influir en las propuestas de candidatos o de partidos poli-
ticos, en la participacion en consejos de planificacion o con-
certacion, en el desarrollo de casos judiciales para establecer
jurisprudencia, en el desarrollo y difusion de investigaciones
en temas relevantes o en innovaciones generadas en proyec-
tos de pequenia escala que brindan lecciones para las politicas
pablicas (Gonzalez Bombal y Garay, 2003).

Otro aporte de los practitioners se encuentra en el infor-
me del Encuentro Latinoamericano de Fellows de Ashoka
sobre Incidencia en Politicas Educativas, realizado en Buenos
Aires en 2003, con la participacion de 350 emprendedores
que expusieron sus experiencias. En esta oportunidad se cla-
sificaron las estrategias de incidencia del siguiente modo:

1) Identificacion de eventos y oportunidades.

2) Demostracion practica de soluciones y propuestas alter-
nativas.

3)  Produccién de conocimiento y cambio en las practicas.

4) Formacion de una masa critica (dispuesta a demandar y
capaz de proponer alternativas).
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5) Organizacién de campanas publicas.

6) Acciones de lobby.

7)  Trabajo con los medios de comunicacion.

8) Formacion y participaciéon en redes, alianzas y asocia-

ciones (Kricheski, 2004).

Apoyandose en una profusa revisién bibliografica, Pollard y
Court (2005) sugieren siete condiciones principales que las
organizaciones de la sociedad civil (OSC) deben alcanzar para
incrementar sus posibilidades de incidir en procesos de poli-
tica publica:

1) Legitimidad, que puede tener bases técnicas, morales
(relacionadas con los valores), politico-representativas,
legales, o combinaciones de estas.

2) Efectividad de la evidencia que se retine con la informa-
cioén provista y del accionar de la OSC.

3) Integracion entre el trabajo de la OSC y los procesos de
politica publica.

4)  “Traducciéon” de los puntos de vista de la gente, transfor-
mandolos en evidencia legitima a través de la combina-
cién de la sabiduria comunitaria con la de los expertos.

5) Acceso a los procesos de toma de decisiones.

6) Credibilidad, reuniendo informacién valida, confiable y
convincente.

7) Comunicacién, presentando la informacién de modo
accesible y significativo.

Dado que se trata de la incidencia sobre las politicas ptiblicas
educativas, es menester aclarar qué se entiende por tales. En
primer lugar, un espacio publico que, si bien esta identificado
con “el interés general de toda la sociedad”, no necesaria-
mente es objeto de tratamiento exclusivo del Estado. Pese a
la matriz estatocéntrica de las sociedades latinoamericanas
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(ver el capitulo 3), luego de la crisis del Estado de bienestar
se han abierto nuevas vias de participacion de las organiza-
ciones de la sociedad civil en los asuntos publicos (decision,
participacién en la produccion de servicios, control) que dan
lugar a las estrategias de incidencia mencionadas (Bresser
Pereira y Cunill Grau, 1998). A su vez, las reformas de la
década de 1990 han generado procesos de descentralizacién
en varias areas, entre ellas, la educativa, hacia las jurisdiccio-
nes inferiores y hacia las instituciones educativas, dando
lugar a la conformacién de un campo educativo cada vez mas
policéntrico, pero también con mayores dificultades de gober-
nabilidad (Tiramonti, 2001 y Tenti Fanfani, 2003). El espacio
pablico ya no es de exclusiva intervencioén estatal y aun en
este ambito, ya no existe, como antafo, un centro de fuerte
peso, lo cual da Iugar a mayores necesidades de participacién
de la sociedad civil y permite mas posibilidades de incidencia.

Por otra parte, al hablar de politica, se hace referencia a
procesos de decision y accion (que también pueden ser de
omisién o inaccidn, en el sentido de dejar que los aconteci-
mientos contintien sin cambios), orientados explicita o impli-
citamente por fines y estrategias (Aguilar Villanueva, 1996a).
Estos procesos son socialmente construidos, lo cual implica
que intervienen en ellos multiples actores, con distintos nive-
les de organizacion y de poder, y en situaciones de colabora-
ciobn o antagonismo. Estos fendémenos, a los que Matus
(1999) denomina juego social, se generan en determinados
marcos institucionales y estan signados por sus antecedentes
histéricos. Se trata de procesos complejos, con miltiples acto-
res en diversos modos de relacién y una importante carga de
inercia relacionada con su peso historico e institucional.

De alli que la posibilidad de modificar el curso de las
politicas publicas esté marcada por una tension siempre pre-
sente entre la cavilacion de tipo técnico-racional y la inter-
accion o negociacion politica. Estos extremos han sido
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caracterizados por los estudiosos como: i) método racional,
o de toma de decisiones basadas predominantemente en
razones de orden cientifico-técnico; y ii) método incremen-
tal, basado predominantemente en razones de orden politi-
coy, por lo tanto, de modificaciones en los margenes (Agui-
lar Villanueva, 1996b).

Varios autores que figuran en una valiosa revisién
bibliografica elaborada por Pollard y Court (2005) sefialan
distintas posibilidades de incidencia segin el momento del
ciclo de las politicas publicas:

e Identificaciéon de problemas y conformacion de la
agenda publica. En este momento son cruciales las
evidencias que ayudan a determinar la relevancia de
los problemas y a posicionarlos en la agenda publica.
La incidencia se produce generando conciencia sobre
los problemas, dandoles marco y movilizando la opi-
nién publica.

e  Formulacién y adopcion de politicas. En esta fase de
la politica, la incidencia actiia como un mecanismo que
inclina la balanza a favor de una o varias de las alterna-
tivas politicas en juego. Para ello, es necesario adaptar
el modo en que se trabaja a la evidencia empirica, com-
binarlo con el conocimiento tacito y explicito de tomado-
res de decisiones y de las comunidades con las que se
trabaja, y prestar especial atencion al contexto politico.

e Implementacién de politicas. A través de la inciden-
cia, se busca brindar mayor efectividad a los cursos de
accion en marcha. Esto puede darse mediante la provi-
sion de servicios, la asistencia técnica o la accién inde-
pendiente.

e Monitoreo y evaluacion. La comunicacién clara, con-
cluyente y accesible de la evidencia es un recurso criti-
co. Algunos caminos para incidir en esta etapa son la
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promocion de informacion disponible y transparente, el
monitoreo participativo y la practica reflexiva.

Estos momentos no son lineales, es decit, no hay una sucesién
escalonada que suponga la realizacién de uno de ellos para
pasar al siguiente, sino que constituyen un proceso abierto y
recurrente, en el que cada momento tiende a realizarse pero
vuelve a estar en discusion en circunstancias posteriores. Asi,
luego de poner en marcha un proceso de politica, suele ser
comun que se redefinan los problemas que le dieron origen y
se actualice la agenda. Por otra parte, nunca hay una formu-
lacién definitiva de las politicas, de modo que durante su
implementacion se siguen llevando a cabo innumerables rede-
finiciones: no se trata de implementar mecanicamente lo ya
disefiado; el proceso de decision es permanente.

En procesos de decision publica, la etapa de debate y
estructuracion de los problemas es de crucial importancia,
dado que entonces se insintian las soluciones posibles, la
eleccion de alternativas y su modo de implementacién. En el
momento de la estructuracion de problemas ya se ha defini-
do mas del 50% de la politica ptblica; esto es asi en virtud del
caracter subjetivo de los problemas, que no existen en la rea-
lidad como un fenémeno inmanente sino que son una cons-
trucciéon social en la se juegan los puntos de vista, intereses,
valores y cuotas de poder que tienen los involucrados.

Existen dos tipos de agenda: la publica o sistémica y la
politica o institucional. Una agenda publica esta constituida
por los problemas y las propuestas de solucion que se deba-
ten de manera generalizada en la sociedad, aunque no cons-
tituyan un tema o una linea de accién del gobierno. A su vez,
la agenda gubernamental o institucional esta integrada por
los problemas de caracter prioritario y las lineas de accién o
decisiéon de las jurisdicciones gubernamentales. Se supone
que el ingreso de un problema a la agenda publica o su trans-
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formacién en asunto de debate pablico (issue) depende de la
existencia de “disparadores” (momentos electorales, crisis,
reclamos generalizados, movilizaciones, etc.), fenémeno que
también determina el pasaje de un problema de la agenda
publica a la agenda gubernamental o institucional (Aguilar
Villanueva, 1996c).

Para analizar el nivel de incidencia de los modelos en las
politicas se ha elaborado el siguiente gradiente que describe la
incursién progresiva de un tema puablico en la agenda guber-
namental siguiendo esta secuencia: sensibilizacién, transfor-
macién del tema en asunto de debate publico, movilizacion y
organizacion en torno al problema, incorporacién en la agen-
da de gobierno y toma de decisiones a nivel ptiblico.

Grafico 4.1. Gradiente de inclusion progresiva de un tema publico
en la agenda gubernamental

Transformacion Diversas
o Toma de
del tema en formas de || Incorporacion .
T o decisiones
Sensibilizacion| | asunto de organizacion || en la agenda anivel
- . Vi
debate publico en torno de gobierno
) gubernamental
(issue) al problema
L ]l ]
1 1
Agenda sistémica / pablica Agenda gubernamental /
institucional

Fuente: elaboracién propia

A un nivel de mayor desagregacion, el siguiente cuadro
afade los momentos de la implementacién y evaluacion.
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Cuadro 4.1. Incidencia en las politicas publicas

1. Sensibilizacién

 Superacion de la indiferencia o de la “naturalizacién” de los problemas.
* Formacién de las primeras alianzas para “destapar” el problema.

* Identificacién de simbolos y estrategias de comunicacién.

2. Transformacion del tema en “issue” (opinién)

* Organizacién y promocion de debates propositivos / de confrontacion.

* Presencia en los medios.

e Campafas.

3. Diversas formas de organizacién y movilizacion en torno
al problema (presion)

* Reconocimiento y encuentro entre actores (conformacion de polos de
poder).

* Proyectos y estrategias comunes.

Incidencia en la agenda gubernamental / institucional

4. Incorporacion en la agenda de gobierno

* Debate de alternativas de solucion a los problemas.

* Cabildeo y formas diversas de negociacion.

* Vias (legislativa, ejecutiva).

* Acuerdos, anuncios, programas.

5.Toma de decisiones a nivel gubernamental

* Distintos niveles de formalizacién (leyes, decretos, programas, etc.).
* Distintos niveles de consenso (integrales, parciales).

* Grado de sustantividad o simbolismo de la decisién.

Incidencia durante la implementacion de politicas

6. Seleccidn de alternativas de implementacién

* Relacionadas con la provision colaborativa de servicios o la asistencia
técnica.

* Mediante la accién independiente.

7. Monitoreo y evaluacion
* Debate a partir de las fuentes de informacién existentes.
* Provisidn de fuentes alternativas de informacién.

Fuente: Elaboracion propia
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Luego de analizar los posibles modos de incidencia en los
diferentes momentos de una politica puablica, se describiran
las formas de incidir de las organizaciones, redes y alianzas
con las estructuras gubernamentales, segun el tipo de rela-
cion entablada. Adil Najam ofrece una tipologia de relaciones
entre organizaciones de la sociedad civil y gobierno sobre la
base de dos parametros: convergencia o divergencia, por un
lado, y metas y medios, por el otro (Gonzalez Bombal y Villar,
2005). La tipologia da lugar a la siguiente matriz:

Cuadro 4.2. Matriz de relaciones estratégicas entre el Gobierno y las 0SC

Metas

Convergencia Divergencia

Convergencia Cooperacién Cooptacién

Medios
Divergencia Complementariedad | Confrontacion

Fuente: Najam, Adil: “Citizen’s Organizations as Policy Entrepreneurs”, en Lewis D. Inter-
national Perspectives on Voluntary Action. Reshaping the Third Sector. Londres, Earths-
can, 1999.

Si existen coincidencias tanto en los fines como en las metas,
también existe una relacion de cooperacién; y si existen
divergencias en ambas, la relacién es de confrontacion. Mien-
tras que si hay convergencia en metas pero no en medios, la
relacién es de complementariedad: en tal caso, las organiza-
ciones buscan incidir sobre el gobierno mostrando caminos
alternativos para lograr fines en los que coinciden. A su vez,
si hay diferencias en los fines pero coincidencia en cuanto a
los medios, se generan condiciones para entablar una rela-
cién de cooptacion: puede darse que algunas organizaciones
encuentren de este modo el camino de aprovechar recursos y
espacios ofrecidos por el gobierno, para lo cual corren el ries-
go de allanarse a los fines con los cuales tienen diferencia.
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En casos de cooperacion, la incidencia puede ocurrir
tanto en el momento de implementacion de la politica como
en los momentos previos. En casos de confrontacién, la inci-
dencia puede ocurrir en cualquier momento, pero se trata cla-
ramente de acciones de oposicion o lucha que se expresan
como accioén deliberativa. En el caso de complementacion, se
ofrecen nuevas vias de implementacion, innovaciones de
politica que arrojan luz sobre procedimientos distintos. Y en
el de la cooptacion, tanto el gobierno como las organizaciones
esperan que, a través de esa coincidencia sobre los medios y
ese encuentro pragmatico de actuar sobre la marcha, se
pueda llevar a la otra parte a modificar sus fines, aunque es
mas probable que, por un desnivel en las relaciones de poder,
esto ocurra en las OSC y no en el Gobierno.

Analisis de los modelos en relacion con la incidencia
en politicas

El siguiente analisis es prospectivo, porque parte de las con-
diciones y propédsitos de incidencia manifestados por las
organizaciones responsables de impulsar los modelos y sus
alianzas. Estas condiciones y propdsitos de incidencia consti-
tuyeron en 2006 la Red Latinoamericana de Promocion de
Politicas Nacionales de Equidad (PROPONE) cuyo propoésito
era incidir en el diseno, implementacién y evaluacion de poli-
ticas destinadas a incrementar la equidad educativa en los
paises involucrados.

Si bien las acciones de esta Red no fueron objeto de esta
evaluacion, sugieren el interés de las instituciones por man-
tenerse vinculadas para aprender a generar oportunidades
para la concertacion de actores y la generacion de didlogos
pablicos sobre los temas tratados al poner en marcha los
modelos.
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En este camino, la Red ha emprendido la elaboracién de
documentos breves de politica en los que se debaten cuestio-
nes relacionadas con la desigualdad educativa por pais; la
convocatoria a didlogos ptuiblicos en foros, talleres o coloquios
con la participacion de agentes con capacidad de incidencia en
decisiones de politica; 1a difusion de propuestas e ideas a tra-
vés de la publicacion y distribucion de documentos de traba-
jo, y el trabajo con medios de comunicacién masiva.

Las condiciones para incrementar las posibilidades de
influir en decisiones de politica publica sugeridos por
Pollard y Court (2005) estan ampliamente cubiertas por las
organizaciones impulsoras de los modelos, aunque en dis-
tintos grados:

1. Legitimidad. Todas las organizaciones han recorrido un
largo camino en el ambito académico y de intervencion
que les garantiza el respeto tanto en el campo de la edu-
cacién como fuera del mismo. Tal es el caso de FLACSO,
CIDE, Tarea y UNGS en el ambito académico y educati-
vo; Fe y Alegria en los ambitos educativo y religioso;
Empresarios por la Educacion en los ambitos empresa-
rial y politico, y ACHNU en el campo de politicas de la
infancia y adolescencia. Ademas, todas las organizacio-
nes son reconocidas en su pais no solo en el ambito téc-
nico sino también en el del debate sobre la equidad y
calidad de la educacién publica, y en el plano de las poli-
ticas sociales.

2. Efectividad de la evidencia provista. Los informes de
sistematizacion y autoevaluacion de las experiencias
han contribuido en gran medida a cumplir con esta con-
diciéon. Se han llevado a cabo procesos sostenidos de
reflexion sobre la practica proponiéndose nuevos rum-
bos y propodsitos de indagacién. De tal modo, se pueden
ofrecer juicios sustentados en procedimientos de inves-
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tigacion que, por lo tanto, resultan validos, confiables y
convincentes.?

3. Integracion del trabajo realizado con los procesos de
politica publica. Queda un camino importante por tran-
sitar para cumplir con esta condicion. Hay que recordar
que la mision institucional de la mayoria de las organi-
zaciones involucradas se centraba en la practica educa-
tiva directa y, en menor grado, en influir en los espacios
decisorios de la politica educativa. Tradicionalmente, las
organizaciones producen conocimientos sobre el campo
educativo o generan condiciones de mayor equidad y
calidad en la educacion formal y no formal a través de la
intervencion directa sobre territorios o instituciones
educativas, antes que cambios en las politicas publicas
relativas a la educacion. De alli, es necesaria una tras-
posicion de sus propuestas originadas en la dimensién
técnica, hacia la dimensién politica. Existe todavia una
distancia considerable entre el espacio educativo, el aca-
démico y el espacio de la politica publica, donde se deba-
ten los asuntos problematicos que atafien a toda la
sociedad y se toman decisiones. Muchas de las proposi-
ciones de tipo técnico-racionales requieren ponerse a
prueba en el escenario del juego social al que se refiere
Matus. Resulta de utilidad la experiencia de ACHNU,
que ha recorrido un interesante camino para incidir en
politicas de infancia y adolescencia, y también la de
Tarea, en relacion con politicas de educaciéon. Empresa-
rios por la Educacion, en virtud de su empefo por gene-
rar responsabilidad social empresaria, se ha propuesto,
desde el inicio, generar condiciones para incidir en las
politicas.

9 Aqui se han reunido el punto 2 y el 6 del esquema original de Pollard y Court,
por entender que estan estrechamente relacionados.

204



lluminando las politicas publicas desde la experiencia escolar

Traduccion de los puntos de vista de la gente. Ha
habido un importante esfuerzo general por combinar la
sabiduria practica de los diversos actores intervinientes
(docentes, alumnos, directivos, familias, vecinos) con
los aportes de los expertos en educacion.

Acceso a los procesos de toma de decision. Esta con-
dicién se ha cumplido de diferentes modos: en su calidad
de integrantes de la Junta Asesora del Ministerio de Edu-
cacion, el Consejo Directivo de la Fundaciéon Empresarios
por la Educacién sostuvo una reuniéon mensual con la
Ministra de Educacién. La Fundacién buscd la accién
coordinada y permanente con las Secretarias de Educa-
cion a nivel local y llegé a formar parte de las alianzas
locales. FLACSO establecié una relacion fluida con el
Ministerio de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires
que permitié distribuir la serie audiovisual Jguales pero
diferentes a todas las escuelas de la Ciudad de Buenos
Aires, y también entablé contacto con el Ministerio de
Educacién de la Nacién. CIDE establecié relaciones de
colaboracién con la DEPROV Sur de la Regiéon Metropo-
litana y con el Ministerio de Educaciéon. UNGS, ACHNU y
Tarea entablaron relaciéon con las autoridades educativas
de jurisdicciones intermedias (provinciales o locales), lo
que les permitié entrar con comodidad al sistema educa-
tivo, aunque luego trabajaran por su cuenta los aspectos
operativos. Fe y Alegria 44 / IPEDEHP pertenece al
movimiento nacional e internacional Fe y Alegria que
constituy6 una excelente via de incidencia en la politica
educativa, dada su relacion con el Estado peruano.
Comunicacion. La informacién accesible y significativa
esta en estrecha relacion con los interlocutores hacia los
que esta informacion se dirige. Este aspecto escapa a la
evaluacion aunque forma parte de las actividades lleva-
das a cabo por PROPONE.
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Ademas de observar las condiciones de incidencia, se puede
hacer un analisis de la potencialidad de las organizaciones y
sus modelos para la incidencia futura de acuerdo con dos
parametros: i) el gradiente de incidencia en las politicas edu-
cativas; y ii) el posicionamiento de las organizaciones y
alianzas en relacién con el gobierno.

Cuadro 4.3. Incidencia y posicionamiento politico
de las organizaciones y alianzas

Gradiente de incidencia Posicionamiento politico
Sensibilizacion Cooperacion
Opinién Complementariedad
Presién Cooptacion
Incorporacion de temas Confrontacion

en la agenda de gobierno
Toma de decision
Implementacion

Fuente: Elaboracion propia

El analisis de la columna de la derecha del cuadro muestra
que, en general, la instalacién y practica de los modelos en el
nivel de implementacién de las politicas los convirtié en expe-
riencias de demostracion a pequena escala, de modo tal que
los proyectos participaron en coincidencia con la politica edu-
cativa oficial (y, en tal sentido, con la anuencia de las autori-
dades educativas) aunque ofreciendo caminos alternativos en
la practica, en una relacién de complementariedad y, en algu-
nos casos, de cooperacion.

Sin embargo, no puede decirse que las organizaciones
impulsoras sean oficialistas, es decir, funcionales a la politica
educativa oficial, y que no existan espacios para la diferen-
ciaciéon o el disenso. Un aspecto muy sensible como el de la
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equidad en el acceso al conocimiento tiene un alto contenido
politico e ideoldgico, un fuerte peso de los aspectos valorati-
vos y es, en consecuencia, objeto de habituales discrepancias,
no solo en la puesta en practica de estrategias educativas sino
también en lo que hace al sentido mismo de las estrategias.

La columna izquierda del cuadro muestra que las insti-
tuciones, apoyandose en los logros obtenidos, podrian incre-
mentar su grado de incidencia sobre la deliberacién de la
agenda publica (sensibilizacion, opinién, presion), impulsar
formas mas estrechas de interaccion o discusion con tomado-
res de decision (ya que nada permite prever, en funcion de los
futuros panoramas politicos de los paises, que la relacién
pueda ser de confrontaciéon) o construir formas cooperativas
de relacion (coincidencia de fines y medios) con conexiones
que traspasen la mera experiencia local e incidan en la agen-
da gubernamental y en la toma de decisiones. Un analisis de
la incidencia, caso por caso, se expone a continuacion.

Colombia: Empresarios por la Educacio;

El modelo Escuela Activa Urbana en Manizales, el aula taller
en Girardota y los proyectos institucionales de aula en Carta-
gena fueron caminos alternativos probados en un marco de
colaboracién entre la Fundacion Empresarios por la Educa-
cién y el Ministerio de Educacion de Colombia. El énfasis
puesto en el aspecto pedagogico, en contraste con la politica
oficial, que ha centrado sus esfuerzos en la gestiéon, marcéd
una diferencia sustancial no solo en la intervencién sino tam-
bién en la concepcién de la politica. El acuerdo logrado con las
autoridades ha sido significativo, al punto de incidir clara-
mente sobre la composicion de las agendas gubernamentales
locales y la correspondiente toma de decisiones de sus
gobiernos municipales.

Tanto en Manizales como en Girardota, el modelo fue
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acogido como la “politica de calidad” del Municipio, y afectd
a escuelas tanto publicas como privadas. En Manizales, ade-
mas, al extender el modelo a la Escuela Normal Superior se
incidié claramente en la politica de formacion docente de la
localidad. En Cartagena se generaron expectativas de inciden-
cia en la politica local a partir de la designacién de una res-
ponsable del area educativa de la Fundacion Mamonal -a
cargo del Subproyecto- como Secretaria de Educacién de la
Municipalidad.

Creada en 2002, la Fundacién Empresarios por la Edu-
cacion ha aumentado su ascendiente y capacidad de inciden-
cia. Su Consejo Directivo se retine mensualmente con las
autoridades del Ministerio de Educacién en su calidad de
integrante de la Junta Asesora.

Chile: CIDE y ACHNU

La incidencia del modelo del CIDE debe verse en conexion
con el Programa de Escuelas Prioritarias (antes llamado de
Escuelas Criticas) del Ministerio de Educacion. El modelo
implementado en El Bosque y San Ramoén, sin estar en el
Programa de Escuelas Criticas, sigue la misma linea y segui-
ra arrojando luz para la mejora de su implementacion, pues-
to que las ensefianzas derivadas de la experiencia que se
llevé a cabo pueden ser utilizadas en escenarios similares.
CIDE tiene bajo su responsabilidad un total de trece escuelas
criticas de la Region Metropolitana, ubicadas en las comunas
de Buin, Calera de Tango, El Bosque, Lo Espejo, San Bernar-
do y San Ramén, todas ellas de la zona sur de la Region
Metropolitana.10

10 El proyecto de asistencia y apoyo disefiado, se propuso la disminucién signi-
ficativa de las tasas de repitencia, retiro y desercién en los 13 establecimientos;
el mejoramiento de los aprendizajes y competencias de lectura, escritura y mate-
maticas de alumnos de Parvularia y Primer Ciclo Basico.

208



lluminando las politicas publicas desde la experiencia escolar

Desde 1964, CIDE contribuye al mejoramiento de la cali-
dad y equidad de la educacién, con especial atencion hacia los
sectores pobres de la poblacion. El evaluador de los modelos
chilenos sefialé que “en buena parte de las entrevistas reali-
zadas, directores, profesores y autoridades municipales par-
tian de un supuesto basico: CIDE es una instituciéon que posee
credibilidad porque ha logrado instalar un discurso técnico,
influyendo tanto en la formulacion de politicas como en la
intervencion con escuelas de sectores vulnerables” (Poblete,
2006a; 37). Esta incidencia se ha visto favorecida, a su vez,
por la presencia de miembros o ex miembros de esta institu-
cién en el Ministerio de Educacion en distintas instancias y
momentos.

ACHNU, sin tener ese nivel de relacion con el Ministerio
de Educacioén, brind6 aportes complementarios al contribuir a
la implementacién de algunos aspectos de la reforma promo-
vida desde el Ministerio (gestion comunal, formacién docen-
te, pertinencia curricular y vinculacién de la escuela con la
comunidad). Contribuy6é también a construir una politica
educativa comunal, tarea que comenzo con las consultas ciu-
dadanas en ambas comunas, a través de las cuales se recono-
cieron y recogieron temas comunes y prioritarios para la
comunidad y se brindé apoyo a la planificacion municipal,
orientando la gestién educativa hacia los aprendizajes. En la
Comuna de Caiete, los fundamentos del proyecto fueron
incluidos en el Plan Anual de Desarrollo de la Educacién
Municipal (PADEM). Presente en Chile desde 1991, ACHNU
ha logrado una importante reputacién a nivel nacional en el
campo de politicas de la infancia y adolescencia, merced al
desarrollo de importantes alianzas con organizaciones nacio-
nales e internacionales, al impulso de campafas de denuncia
y a la organizacién de programas compartidos.
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Peru: Tareay Fey Alegria 44 / IPEDEHP

Tarea asumié dos temas que, en el contexto nacional, se con-
sideran muy relevantes: la formacién ciudadana y una ges-
tibn mas participativa en educacion, tal como la que se ha
puesto en practica a través de los comités de gestion, las
redes y la Mesa de Educacién. Dado que existe ya un marco
formativo a nivel nacional para impulsar procesos de descen-
tralizacion y formas de gestion participativa, las ensefianzas
producidas por el modelo en torno a estos tres tipos de expe-
riencia pueden aportar elementos importantes para disefiar y
orientar su implementacion.

A partir de enero de 2007, las escuelas pasaron a depen-
der de los gobiernos locales. Ames (2006a; 169) sefiala al
respecto:

El reciente anuncio sobre la transferencia de los centros y
programas escolares a los municipios provinciales y distri-
tales a partir del 1° de enero del 2007, como parte del acele-
ramiento del proceso de descentralizacion, otorga a estas
instancias un rol clave para promover espacios concertados
de planificacién y gestion educativa. Todo ello ofrece nuevas
perspectivas de colaboracién en el espacio local que pueden
incidir en la definicion de politicas locales sin dejar de ali-
mentar, con su experiencia y la difusiéon de la misma, las
politicas regionales y nacionales.

Tarea es una institucién con treinta afios de experiencia de
produccién en educacién, un alto prestigio en el sector, pre-
sencia en los medios de comunicacion a través de su revista,
su boletin electrénico y la pagina web. Ademas, sus directi-
vos tienen llegada a los centros de decisién y sus miembros
tienen responsabilidades destacadas en Foro Educativo y en
el Ministerio de Educacion.
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La tematica de equidad de género de Fe y Alegria 44 /
IPEDEHP -y también la tematica de los derechos humanos
que antecedi6 al Proyecto- tiene de por si un alto potencial de
sensibilizacion y generacion de conciencia. Cuenta con un
importante marco receptivo que es la Ley de la equidad en la
educacion de las nifias, nifios y adolescentes en areas rurales
(Ley 27.558), aunque atin esta a la espera de aplicacion efec-
tiva. Patricia Ames acerca su evaluacion al respecto:

Asi, tenemos que a partir del 2005, Fe y Alegria 44 inicia su
participaciéon en la formulacién del Proyecto Educativo
Regional y del Proyecto Educativo Local (para la provincia
de Quispicanchi), en el cual estan involucradas otras insti-
tuciones, incluida la UGEL. Fe y Alegria 44 también partici-
pa en el proyecto EDUCAL, junto con la ONG Alternativa y
la UGEL de Quispicanchi. El IPEDEHP, asimismo, ha inicia-
do en 2005 junto con Fe y Alegria 44 un nuevo proyecto
sobre discriminacién en otras escuelas de Quispicanchi aje-
nas a su red. Nos inclinamos a pensar que la participacién
en todos estos proyectos ha fortalecido el posicionamiento a
nivel local de Fe y Alegria 44 e IPEDEHP, lo cual permite
visualizarlos como aliados importantes y menguar las ten-
siones detectadas en la primera etapa (Ames, 2006a; 32).

Fe y Alegria, como institucién nacional, estuvo presente en
el pais desde 1966 y ha obtenido un alto predicamento en el
sector educativo en funcién de una obra extendida en el
territorio que ofrece educacion de calidad en condiciones de
equidad. Sus experiencias le otorgaron un lugar privilegiado
como institucién interlocutora de los hacedores de la politica
educativa nacional. En virtud de su convenio con el Ministe-
rio de Educacién, cred y administré instituciones y progra-
mas educativos (publicos de gestién privada). Treinta y ocho
congregaciones religiosas y laicas participan de Fe y Alegria.

211



De la experiencia escolar a las politicas publicas

Histéricamente, se concentrd en zonas urbano-marginales,
pero en 1995 comenzoé a trabajar en zonas rurales (Ames,
2006a; 22).

IPEDEHP goza de un importante ascendiente en la
sociedad peruana. Trabaja desde 1985 en la promocion de la
educaciéon en derechos humanos, esta asociado al Consejo de
Educacion de Adultos de América Latina (CEAAL), es miem-
bro del Consejo Directivo de la Coordinadora Nacional de
Derechos Humanos e impulsor de la Red Peruana de Lideres
Promotores de los Derechos Humanos, la Democracia y la
Participacion Ciudadana.

Argentina: FLACSO y UNGS

FLACSO comenz6 estableciendo una alianza con el Ministerio
de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires que dejo instala-
dos en la agenda de gobierno el tema de la discriminacién y
la necesidad de trabajar en la alfabetizacién mediatica a tra-
vés de las escuelas de su jurisdiccién. Si bien la prueba de
implementacién fue muy reducida (cuatro escuelas), de alli
surgieron los primeros resultados de la aplicacién del mode-
lo, quedando pendiente la posibilidad de incidir en un proce-
so de implementacion a mayor escala, sujeta a la decisién del
gobierno local. El equipo del proyecto manifesto que la alian-
za con el Estado seguia siendo necesaria e importante para
los proyectos que se propusieran politicas educativas de
mayor equidad y consideré que, en funcién de su experien-
cia, debia avanzarse hacia grados mayores de formalizacion,
pautando conjuntamente los tiempos, modalidades y objeti-
vos de trabajo segin las dinamicas de cada institucién
(Beech, 2006a).

Ademas, firmé un convenio con la Escuela de Capacita-
cién Docente - Centro de Pedagogias de Anticipacion (CePA)
del Ministerio de Educacién del Gobierno de la Ciudad de

212



lluminando las politicas publicas desde la experiencia escolar

Buenos Aires, espacio publico de formacion permanente para
docentes fundado en 1984 y, en la actualidad, uno de los
principales centros de formacion docente continua en Améri-
ca Latina. Este convenio permitié incidir masivamente a tra-
vés de los cursos ofrecidos por la ECD - CePA, que funciona-
ron con el sistema de puntajes que permite a los docentes
acceder a posiciones mas ventajosas.

FLACSO recibid, de autoridades y funcionarios, consul-
tas sobre discriminacion y alfabetizaciéon mediatica, y ha
hecho aportes con el material producido. La organizacién
cuenta con una amplia trayectoria en temas educativos en
Argentina. Se cred en 1957 por iniciativa de la UNESCO y
tiene caracter de Organismo Internacional Intergubernamen-
tal, de caracter regional y auténomo integrado por la mayoria
de los paises latinoamericanos. La Sede Académica Argenti-
na de FLACSO fue creada en 1974 y, desde entonces, es uno
de los centros de investigacion y educacion superior de mayor
prestigio en el pais. A partir de sus programas de posgrado,
ha formado una generacién de prestigiosos expertos en edu-
cacion, muchos de los cuales pasaron a ocupar cargos de
gobierno, lo cual la posiciona de modo privilegiado ante el
Ministerio de Educacién de la Nacién y varios gobiernos pro-
vinciales. El equipo del Canal Educativo del Ministerio de
Educacion de la Nacion solicité su asesoramiento y la autori-
zacion para pasar algunos de los videos en la television abier-
ta. La Direccién Nacional de Curriculum y Formacién Docen-
te realizd consultas informales sobre el material audiovisual
a ser utilizado en las escuelas. La Provincia de Buenos Aires
ha requerido sus aportes para la elaboracién del nuevo espa-
cio curricular sobre problematicas adolescentes.

La Universidad Nacional de General Sarmiento, nacida
en 1993, forma parte del grupo de universidades del conurba-
no bonaerense creadas para revertir el problema de la concen-
tracion de la educacién superior. Adoptdé como principio “la
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vinculacién entre la formacion, la investigacion critica de los
problemas que afectan a la sociedad y la bisqueda de alterna-
tivas de accién para su superacién” y, siguiendo este camino,
se ha transformado en un centro de referencia en la bisqueda
de soluciones a los problemas regionales y nacionales. En la
sistematizacion del proyecto de la UNGS se sefiala:

Diferentes instituciones estan tomando al PROYART como
un modelo para sus acciones y como un caso ejemplar de
articulacién. Las consultas de asesoramiento recibidas de
otras universidades (San Luis, Olavarria, Quilmes), asi
como de institutos de formaciéon docente que quieren des-
arrollar experiencias similares (por ejemplo, el ISFD de
Merlo) dan cuenta de que el proyecto ha trascendido. Otra
evidencia de esto es el interés que ha despertado en la
Secretaria de Politicas Universitarias del Ministerio de Edu-
cacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacién, que no solo reali-
z6 las convocatorias de proyectos 2004 y 2005 con bases
que se identifican con la modalidad del PROYART sino que,
ante consultas sobre articulacién, remite a este programa
(Pogré, 2006; 174).

El contacto entablado con la Direccién General de Cultura y
Educaciéon de la Provincia de Buenos Aires ha dejado instala-
da una relacion en la que el modelo es considerado como refe-
rente de articulacién y capacitacion docente. El Programa
Mejora de la Calidad Educativa de la Escuela Media del Minis-
terio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, cuyo objeto es mejo-
rar la calidad pedagdgica de las escuelas medias del pais a
través de la articulaciéon entre universidades e institutos ter-
ciarios, se identifica con el proyecto de UNGS: la articulacién
que propone debe ser horizontal y evitar traer recetas de
expertos de las universidades a los institutos.
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De la Iniciativa Equidad en el Acceso al Conocimiento

Dos actores fundamentales estuvieron presentes en este pro-
ceso, unidos por una inquietud y con sus correspondientes
propuestas de accion. En este sentido, la Iniciativa fue de un
espacio de encuentro. Por un lado, la Fundacién Ford y su
Programa de Reforma Educacional, que buscaron generar,
desde la cooperacién internacional, nuevas condiciones de
equidad en el acceso al conocimiento en América Latina y,
desde el espacio local, nuevas soluciones que permitieran lle-
nar el espacio que los gobiernos o los sistemas educativos
publicos no cubren. Por otro lado, aquellas instituciones que
Se preocupan por intervenir para generar mejores condiciones
educativas o investigar para conocer mejor los problemas del
sector y proponer alternativas de solucion.

No se tratdé de una convocatoria vertical en la que la
Fundacion Ford tenia el panorama claro desde el inicio. A
partir de la inquietud, la propuesta se fue armando sobre la
marcha. La Iniciativa existia como un conjunto de decisiones
tomadas, pero el marco conceptual que le dio forma surgié
cuando aquella ya estaba en marcha, cuando ya se habian
seleccionado los candidatos y ya estaban en marcha los pro-
cesos. Por otra parte, varias de las organizaciones impulsoras
de los proyectos habian transitado, durante anos, por expe-
riencias similares; muchas de las propuestas fueron sedimen-
tando sobre estos procesos e hicieron Iuego los debidos ajus-
tes a los efectos de ser elegibles. Una circunstancia positiva:
existian antecedentes y habia experiencia acumulada. Los
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proyectos tenian objetos distintos de intervencion, es decir,
caminos diferentes para generar equidad entre los multiples
posibles. Y tenian, también, una iniciativa como medio unifi-
cador para poder reflexionar en conjunto sobre una proble-
matica tan sensible, porque no se traté simplemente de acer-
car financiamiento sino de generar espacios de reflexion, una
comunidad de aprendizaje.

El camino no fue facil; requirié un tiempo y un esfuerzo
considerables para conocerse y compartir puntos de vista. Los
talleres realizados en Santiago, Buenos Aires y Bogota brin-
daron un espacio de articulacién entre las organizaciones y
los proyectos, amén de las visitas mutuas que se hicieron
para conocer las experiencias desde el terreno, aprender de
ellas y ver qué podia aplicarse en otras latitudes. En ese
marco, la equidad como meta encontré muchas caras y volun-
tades, es decir, historias, experiencias y puntos de partida
distintos, todos con voluntad de generar mayor equidad en el
acceso al conocimiento. Tal como se sefiala en el Capitulo 3
acerca de las formas de articulacion, el proceso de encuentro
partié del reconocimiento mutuo y llegb hasta la asociacion.

Las siguientes preguntas fueron formuladas a los eva-
luadores y se replantearon, luego, en el seno mismo del equi-
po: ¢Hubiera sido mas conveniente hacer un estudio previo
mas minucioso para darle marco a la Iniciativa, un documen-
to, limites, recortes que garantizaran una mayor homogenei-
dad? Ya que se trataba de reflexionar y de sacar conclusiones
en comun, ;no hubiera sido preferible tomar espacios de
mayor similitud, por ejemplo, de los mismos niveles educati-
vos, las mismas disciplinas, o con estilos mas parecidos de
intervencion? ;Es posible aprender entre tanta diversidad?
¢No es acaso este un esquema mas apto para sembrar en dis-
tintos terrenos y luego ver qué surge? ;No seria preferible
dedicarle a la intervencién un tiempo precioso que se filtra en
la elaboracién de informes preparatorios de reuniones de
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reflexion conjuntas? ;No convendria dedicarle mas tiempo a
la intervencion (es decir, que cada proyecto se dedique a
hacer lo suyo) que a la reflexién conjunta de los integrantes
de los siete proyectos, con el correspondiente tiempo extra
que esto acarrearia?

Trabajar con experiencias diversas y buscar la homoge-
neidad conceptual; indagar en escenarios distintos con obje-
tos de intervencién distintos; buscar los aspectos comunes,
los intersticios para aprovechar las conclusiones de otros:
todo esto vali6 la pena. El espacio generado revel6 la posibi-
lidad de producir saber sobre la practica, generar un inter-
cambio entre quienes estan en la practica y quienes estan en
la reflexion. Este aspecto es importante aqui porque se ha
escrito mucho sobre lo realizado por los proyectos, pero no
tanto (porque no era el objeto de este estudio) acerca de lo
que hacen los proyectos entre ellos, incluyendo sus organiza-
ciones impulsoras y otros involucrados.

En una region donde las reformas nacionales sostenidas
en educacion, como en la experiencia chilena, no han logra-
do sensibles mejoras en los resultados de aprendizaje pese a
las inversiones realizadas, ni siquiera reducir las brechas de
desigualdad, queda mucho por explorar sobre las experien-
cias locales. Esto quiere decir que las politicas nacionales
necesitan seguir nutriéndose de las ensefianzas que pueden
proveer las experiencias locales, mas atn cuando el peso de
la critica adquiere la forma de manifestaciones estudiantiles
que advierten sobre el limite de la paciencia.

Es necesario plantearlo claramente: la tarea de los eva-
luadores no fue facil. Los objetos a evaluar suelen ser mas
homogéneos; los programas o proyectos, por complejos que
sean, constituyen normalmente un campo de intervencion
definido. Y, aunque los objetivos sean confusos y hasta con-
tradictorios, suele existir una linea de accion cimentada que
permite percibir donde esta el “curriculum oculto”. Aunque
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suele haber tomadores de decisién en pugna, estos normal-
mente cuentan con una base de acuerdos que dan unidad a
las decisiones, o con espacios institucionales en los que han
establecido, a lo largo del tiempo, sus reglas del juego. Suele
haber incluso conjuntos integrados de proyectos que proveen
materias diversas para solucionar los problemas de la gente,
pero que actdian en un mismo espacio local o regional de
manera sinérgica (proyectos de salud, educacién, promocién
comunitaria, trabajo, etc.) en pos de generar desarrollo local
o regional.

En estas circunstancias, el equipo de evaluaciéon se
apoyoé en la experiencia adquirida en iniciativas anteriores:
conjuntos de proyectos dispersos en escenarios disimiles pero
orientados por el mismo afan. Reunidos por una entidad
inquieta por abrir nuevas posibilidades, explorar medios y
estilos diversos. Este es el papel que le tocé jugar a la Funda-
cién Ford en esta oportunidad. A los evaluadores les cupo el
rol de interpretar los hilos conductores que terminaron con-
formando las dimensiones de la evaluacion y, al finalizar, los
capitulos de este trabajo. La interpretacion surgié del dialogo
mismo con quienes propusieron una busqueda de lo comun
en medio de lo diverso, la proyeccién a nivel nacional y regio-
nal de lo que se aprende a nivel local. O sea, la grandeza de
lo pequeno.

De los modelos

Modelo, en este caso, no significa prototipo, sino referencia o,
simplemente, esbozo de posibilidades. Por eso, no se ha
hablado de originalidades o inventos; simplemente de inno-
vaciones que, de acuerdo con el criterio compartido, son apli-
caciones reinventadas de creaciones que han existido ante-
riormente y que, en ese camino, han construido algo nuevo.
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Por tal razoén, los modelos no han sido ensalzados ni tampo-
co desmerecidos en virtud de una expectativa desmedida
como la que podria haber generado tal denominacién. Han
sido, mas bien, una conjuncién de voluntades y recursos,
organizaciones y personas decididas a mostrarse en la pasa-
rela, probar un traje que eligieron y que, en cierta medida,
disenaron y cosieron a medida, con buenas y malas punta-
das, medidas acertadas y otras erradas.

Los evaluadores, en su rol, debieron observar cuanto
lograban y cuanto no, en ese camino elegido, los proyectos
dispuestos a prestarse a la experimentacion. No se trataba de
asignar puntajes, aunque si -no podia ser de otra manera- de
emitir juicios de valor: asi lo plantea la definicién de evalua-
cion acordada desde el principio.

Pero los modelos, ademas de disenos (objetivos, lineas
de accién, calculos y modos de combinacién de recursos y
voluntades) son grupos de actores y, en cierta medida, devie-
nen instituciones que conciben el “como hacer” y el “como
lograr que...”. Sus teorias del cambio han sido establecidas
desde el comienzo o emergieron sobre la marcha. Sin consi-
derar que una posibilidad sea mejor que otra, no es aventu-
rado afirmar que toda teoria del cambio emerge sobre la mar-
cha, solo que, en algunos casos, ya ha sido establecida en
base a experiencias anteriores de la organizaciéon o del grupo
social que lleva adelante el modelo. Este antecedente permite
hacer una explicitacién o una formalizacion de sus supues-
tos. Pero, aun en tales circunstancias, cada nueva experien-
cia y cada nueva aplicacién, con ribetes diferentes o aplicados
en otros contextos, pone a prueba la teoria de la accién esta-
blecida anteriormente y permite confirmar o desechar lo que
hasta el momento era sostenido.

Aunque todos coincidieron en que la pedagogia era el
principal foco de las innovaciones, dado que la principal fun-
cién de la escuela es ensefar, y a través de esta actividad
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adquiere sentido, hubo diferentes propuestas. Unos prefirie-
ron atacar los problemas desde todos los frentes, de manera
simultanea, por entender que el aula esta inserta en una ins-
titucién y que tanto el aula como la institucion en su conjun-
to estan lidiando a diario con problemas de los que el nifno es
victima pero cuyo origen esta afuera. Era necesario, segiin su
opinidn, contar con un clima de trabajo adecuado, con lide-
razgos y capacitacion; era menester un compromiso colectivo;
habia que conocer a fondo las diferencias (los modelos mul-
tidimensionales). Otros se inclinaron por focalizar su inter-
vencion, trabajar en los bordes, poner un pie en la puerta de
esa fortaleza inexpugnable que es la escuela, que lleva dece-
nas de anos instalada en el marco de sistemas educativos
mas afiejos aun, para poder contar con un grado de acepta-
cién (un punto de acuerdo, una coincidencia, un aspecto en
comun a trabajar) y, desde alli, seguir.

La polarizacion esta instalada. No fue creada por esta
evaluacion, simplemente fue traida a colacién tras entender
que forma parte de un debate que no resulta todavia lo sufi-
cientemente explicito. Detras han quedado las propuestas de
actuar meramente sobre lo fenoménico; actualmente, hay
consenso en actuar sobre lo estructural de las escuelas. El
aspecto central de las transformaciones es qué se ensefa y
cémo. Algunos piensan que para innovar hay que abarcar el
conjunto, tomar la escuela y transformarla en todos sus
aspectos. Otros, por el contrario, consideran preferible ir
generando espacios de consenso sobre aspectos acotados,
suponiendo que solo puede llegarse a los aspectos centrales
seduciendo a una cultura o gramatica que se resiste.

Tal vez haya espacios y condiciones para hacer aborda-
jes multidimensionales, idear un estilo que abarque todos los
aspectos del cambio, para lo cual hara falta contar no solo con
recursos sino también -y sobre todo- con voluntades concer-
tadas. Este ultimo es tal vez el aspecto mas critico pero, de
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lograrse, garantizaria una transformacién segura. Tal vez se
puedan intentar intervenciones mas focalizadas a través de
alianzas fuertes con algunos miembros de las comunidades
escolares; alianzas que impliquen compromisos seguros
(“pocos amigos, pero muy amigos”), que admitan un segui-
miento mas cercano, que ayuden a medir las consecuencias,
que permitan atribuir al modelo las virtudes del cambio e,
incluso, a identificar aquellos aspectos mas faciles de trans-
ferir a otros contextos.

No caben dudas acerca de la utilidad de trabajar con
modelos, que permiten identificar los frutos deseados y la
forma de generarlos, y explicitar los supuestos de la interven-
cién, es decir, su teoria del cambio, senalando las conexiones
logicas (los aspectos técnicos), los sentidos que las personas
le dan a su accién conforme a sus valores y los caminos para
reunir voluntades (los aspectos politicos).

De la produccion de los modelos

Es conveniente despojar al término “produccién” de su con-
notacion econémica (equivalente a mercancia) y recuperar su
etimologia (productus: cosa producida, resultado, fruto). Pro-
ducir es engendrar, crear, y también criar. En cada material
preparado de modo exclusivo, en cada metodologia que idea-
da segun la circunstancia, en cada estrategia de capacitacion
docente, en cada intervencion dirigida a modificar modos de
pensar y sentir y en cada dispositivo construido para que se
pudiera ensefar y aprender mejor, se engendr6 —es decir, se
objetivo- una dosis de capital cultural que los expertos, los
profesores y los maestros reunieron en un momento creativo.
Y luego fueron puestos en marcha, ajustados, perfeccionados;
es decir, se los produjo.

No hubo discusiones acerca de la integralidad. Si al pen-
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sar el modelo se podia estar en desacuerdo acerca de la con-
veniencia de abordar el conjunto o entrar por los margenes, a
la hora de producir todos preservaron la integralidad, es decir,
todas buscaron cambiar de modo simultaneo no solo los
recursos que se utilizaban para ensefar, sino también las
practicas de esa ensefianza y las representaciones de los acto-
res del proceso de ensenanza y aprendizaje. Nadie pens6 que
era valido trabajar solo uno de esos aspectos y todos pensa-
ron que, de esa produccioén, debian surgir mejores condicio-
nes para acceder al conocimiento y debian achicarse las bre-
chas entre los que tienen condiciones socioecondémicas mas y
menos ventajosas. Un optimismo realista reinaba en todos
los proyectos, considerando que la escuela tiene siempre algo
que hacer y que se pueden ver los resultados.

No siempre estos resultados aparecen en las pruebas
estandarizadas ni tampoco en las elaboradas ad #oc. No obs-
tante ello, una referencia permanente siempre constituye una
guia, en la medida en que no se transforme en un elemento
distorsionante que ponga la educacién al servicio de las prue-
bas, al contrario de lo que debe ser. Hay muchos otros indi-
cadores que revelan mejores posibilidades de acceso y dismi-
nucién de brechas, tales como la produccion de los mismos
alumnos (visualizada a través de sus trabajos de clase, sus
cuadernos, sus exposiciones, sus iniciativas, sus proyectos,
etc.), las condiciones de las aulas (participacion, entusiasmo,
desarrollo de la curiosidad, deseo de investigar, aprender
jugando, etc.), el espiritu de los maestros, su compromiso y
su sensibilidad, su modo de ver a los nifios, a sus familias y
al medio que rodea la escuela.

En definitiva, queda mucho por ver y por valorar en el
tramo de los procesos; encontrar resultados en este nivel no
es suficiente, pero es un gran logro. Todo el esfuerzo de eva-
[uacién de los sistemas nacionales se ha centrado en los
resultados de aprendizaje y, en relaciéon con los procesos, se

222



Reflexiones finales

manejan estadisticas (tasas de permanencia / abandono, pro-
mocién / repitencia, etc.), pero falta recorrer un largo camino
para llegar hasta la “cocina” de este andamiaje que se cons-
truye en el aula. Nuevas investigaciones cualitativas seran
necesarias para reconocer, sistematizar, probar y recomendar
experiencias exitosas que refieren al transito del alumno por
los distintos pasos de la escuela y su paso por las aulas. Las
escuelas son los laboratorios de estas experiencias tnicas e
irreproducibles pero, a la vez, similares en su gramatica, lo
que invita a pensar en otros abordajes disefiados a partir de
experiencias como estas.

En algunos casos, la produccién de los modelos precedio
a la teoria del cambio puesto que, pasado un tiempo, se orde-
noé el quehacer, es decir, se reflexioné sobre el modo de la
capacitacion, se elaboraron materiales o se organizo la activi-
dad de un aula. En varios aspectos, hubo una produccién pre-
via a la explicitacién de un modelo. En rigor, los procesos de
sistematizacion y autoevaluacion terminaron definiendo las
formas de los modelos y los caminos para hacerlos efectivos.
Esto implica que no solo en las experiencias de los modelos
sino en muchas otras que ain no han sido detectadas hay
teorias del cambio en estado latente que tendrian mucho que
aportar.

Del escenario local

Algunos piensan que el escenario local es el espacio ideal,
tinico donde se pueden hacer transformaciones y recuperar el
sentido de la educacién. Otros lo visualizan como el ambito
de los egoismos particularistas, sinénimo de atraso y de rela-
ciones desiguales. Descentralizar seria el modo de profundi-
zar la democracia, seglin una perspectiva; segin la otra,
constituiria la forma de cristalizar las asimetrias existentes.
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Lo cierto es que no hay localidad sin globalidad o nacionali-
dad; existe una tension, pero sus polos se hacen mutuamen-
te necesarios.

Del mismo modo, pensar en sociedad civil y Estado como
si se tratara de una relacién de suma cero seria olvidar el rol
coordinador, regulador y redistribuidor que el Estado tiene
frente al mercado y a los intereses particulares o de grupo pro-
pio de las organizaciones de la sociedad civil. Seria equivalen-
te a hablar de libertad sin igualdad, de interés particular sin
interés colectivo, de produccion sin distribuciéon. Sin duda,
acarreamos una historia de mucho Estado y poca sociedad
civil, pero no se trata ahora de sustituir al Estado por la socie-
dad civil, como se ha intentado predicar desde el discurso neo-
liberal, porque la sociedad civil esta llena de desigualdades, y
la forma de regulacion que finalmente se impondria seria la
del mercado. Se trata, en cambio, de fortalecer a ambos —por-
que el Estado, para ser efectivo, necesita una sociedad civil
fuerte- y generar ambitos de articulacion a través de mecanis-
mos de opinién, evaluacion y control, o de gestiéon asociada.

La escuela, que es la institucion del Estado que mas cerca
esta de la comunidad, que mas afios de contacto tiene con
cada familia (todo el ciclo escolar de todos los hijos), que mas
sentimientos compromete (la familia deja a sus hijos en la
escuela y espera mucho de ella), que, por lo tanto, es deposi-
taria del respecto como ninguna otra institucion estatal (lla-
mese policia, centro de salud o registro civil), hoy esta herida,
esta débil para enfrentar las demandas que la acosan, y sien-
te que sola no puede seguir ensefiando. Requiere el apoyo de
la comunidad. Requiere una transformaciéon por dentro.

Para abordar este desafio hace falta una conjuncién de
esfuerzos. Las instancias superiores del sistema educativo
deben empoderar las escuelas, brindarles mayores margenes
de accién y dotarlas de recursos y capacidades; las organiza-
ciones de la sociedad civil pueden proveer saber académico
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(universidades e institutos), saber técnico y otros recursos
(organizaciones no gubernamentales), organizacién, convo-
catoria y consenso de la poblacién (organizaciones comunita-
rias), y apoyo en temas y actividades del medio (organizacio-
nes ambientalistas, de seguridad, de recreacion, religiosas).
A su vez, toda organizacion local requiere de la legitimacion
que solo el poder del Estado (municipios) puede garantizar.

Esto significa contar con politicas nacionales de educa-
cién que impulsen no solo procesos descentralizadores para
transferir problemas a las instancias inferiores del mapa
jurisdiccional, sino también verdaderas estrategias de fortale-
cimiento escolar, con apoyo a las mas débiles y con mecanis-
mos de compensacion entre ellos y las mas fuertes, pero
desde una perspectiva de conjunto, con sentido de politica
nacional, formadora de ciudadanos y de trabajadores. Las
transformaciones de los tltimos tiempos en los cuatro paises
hacen pensar que se avanza en este sentido.

Es preciso contar con redes y alianzas locales que se
comprometan con la educacién local, que sean a su vez
escuela de negociacion y consenso. Ahora bien, estas alian-
zas no son el resultado de la sola voluntad. Un aspecto de
caracter cultural es necesario y condiciona profundamente las
posibilidades de hacerlas realidad: la confianza, como reci-
proca expectativa, realista, cimentada en la experiencia, de
las organizaciones y personas de la comunidad. Y hay otro
componente que es la experiencia, el saber transitar juntos,
compartir proyectos y recursos y aprender en el camino.
Ambos aspectos, el cimiento de la confianza y los aprendiza-
jes, requieren mucho tiempo para fructificar. En este sentido,
conviene que toda propuesta de conformacién de alianzas y
redes vaya acompanada de un trabajo de capacitacién, acom-
pafiamiento y sistematizacion, a los efectos de ir brindando
insumos a medida que avanza el proceso de articulacion y de
evitar decepciones que suelen generar retornos indeseados.
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De la deliberacion publica y la incidencia en politicas

Se trata de un tema nuevo. En nuestras sociedades, nunca
antes se pensaba en la deliberaciéon puiblica desde espacios
promovidos por la sociedad civil. El Estado proveia un para-
guas que cubria, junto con las organizaciones politicas, a
todas las organizaciones sociales. De un modo u otro, se refe-
renciaban en un espacio politico o estatal. Un Estado debili-
tado, que aun cuando iba recomponiéndose, dejaba espacios
libres a la sociedad civil, y partidos politicos sin representa-
cién, proyecto ni ideologia, que iban dejando lugar a espacios
efimeros construidos en torno a candidatos circunstanciales,
dejaron a las organizaciones de la sociedad civil en cierto sen-
tido desnudas, desprovistas de recursos de deliberacion y de
incidencia.

En este marco, emergio la preocupacién ciudadana por
la discusiéon de temas cruciales y la busqueda de espacios
para procesarlos. También aparecieron interrogantes sobre
cémo hacer que se tomen decisiones que se consideran nece-
sarias para corregir rumbos, siendo que el voto se emite entre
periodos muy amplios de tiempo, que en las legislaturas o
congresos ya no existe la referencia a proyectos de sociedad
con sus correspondientes valores, y que esos espacios de arti-
culaciéon de intereses no funcionan como lo hacian los parti-
dos politicos.

Asi como la constitucién de alianzas es un quehacer que
se aprende y lleva tiempo, otro tanto ocurre con la construccién
de espacios de deliberacién, la practica de inserciéon de temas
de interés en las agendas publicas y el conocimiento de los
vericuetos del poder que permitiria hacer cabildeos efectivos.

Las organizaciones que impulsan o tienen a su cargo
proyectos como los que hemos analizado son -ya ha sido
senalado- académicas o de intervencién en asuntos educati-
vos. Tienen capacidades cientifico-técnicas (puede ser que
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también administrativas); ese es el perfil de los profesionales
que las integran. No son instituciones de politica educativa.
Armar foros, apoyarse en bases sociales y profesionales para
generar opinién (constituency), insertarse en medios de
comunicacién, mantener didlogos sostenidos y pacientes, son
capacidades diferentes a las de ensenar y reflexionar sobre la
ensenanza. Estas capacidades requieren otro tipo de conoci-
mientos y habilidades para la negociacién entre actores con
distintos intereses. Pertenecen al reino de la logica politica,
del conflicto y el consenso, de la construccién de poder; fun-
cionan segtin la légica de la comunicacién, de lo simbdlico, de
la apelacion a imagenes y sentimientos.

Desconocer lo anterior podria generar el riesgo endoga-
mico de considerar a la otra légica como extrafa y volver
sobre el propio discurso y la propia practica. Descubrirlo
puede generar situaciones de desazén si no se cuenta con un
panorama que facilite una interfaz ente las légicas técnica,
politica y comunicacional. Esta evaluacion recomienda gene-
rar espacios de articulacién y aprendizaje con las otras l6gi-
cas. Una vez mas, se requiere tiempo, capacitacion y acompa-
namiento. Los procesos son largos y suponen la existencia de
otros movimientos que operan en el mismo sentido, genera-
dos por organizaciones que pertenecen al mundo de la edu-
caciéon y también, a menudo, a otras areas sociales.

Los modelos de intervencion local analizados, que a su
vez son modelos de reflexion, surgieron para promover la
relacion de la escuela con el medio y conformar alianzas para
resolver conjuntamente problemas de la educacion local —o
han sido inducidos a hacerlo por la Fundacién Ford, en el
marco de la Iniciativa. En estos casos, se aplicé un esquema
de reflexion, capacitacion, intervenciéon y aprendizaje. A su
vez, tanto por inquietud de la Fundacion Ford como de los
mismos proyectos, emergio la expectativa por incidir en poli-
ticas publicas. Se trata ahora también de aprender a hacer
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politica y alianzas estratégicas con quienes saben cdmo
hacerlas y como se mueve ese mundo que tiene mas de arte
que de ciencia.

El esquema de accion se torna complejo, pero por este
sendero se avizora el cambio. El desafio es grande y el pano-
rama es prometedor, aunque no se puede pensar en un pro-
ceso de transformaciéon que no sea paulatino, gradual y a
veces, incluso, erratico: se prueba y se acierta o se yerra, para
volver a intentar. Alguien podra decir que Sisifo no llegara
nunca a instalar la piedra en la cima de la montana, pero no
cabe duda de que, a fuerza de intentarlo, de tanto subir y
bajar, dejara marcado un camino.
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1. El dispositivo de la evaluacion
Perspectiva de la evaluacion, audiencias y objetivos

A los efectos de trabajar sobre una misma base conceptual y una
perspectiva comun, el disefio inicial del proyecto presentado a la
Fundacién Ford (Neirotti, 2004) ofrecié una definicién de evalua-
cion que luego fue compartida con los participantes del taller rea-
lizado en Buenos Aires en 2004:

La evaluacién es un proceso de indagacion sistematica, valora-
tiva, que tiene como propésito generar aprendizaje sobre la
intervencion de un proyecto, programa o politica, a fin de
mejorar la toma de decisiones y de otorgarle mayor transpa-
rencia a la gestion.!

Los modelos de la Iniciativa conforman un cluster, es decir,
un conjunto de proyectos con una poblacién meta que a grandes
rasgos comparten problemas similares y que tienen, a su vez, ide-
arios equivalentes y objetivos generales analogos. Constituyen
una unidad en la diversidad que justifica una mirada conjunta de
los procesos y resultados del conglomerado. En este sentido, inte-
grar y, a la vez, superar la autoevaluacién especifica de cada uno
de los proyectos se plantea como un desafio.

Mas alla del trabajo de campo propio de la evaluacion, la Ini-
ciativa se alimenté también con la informacién que surgié de las
autoevaluaciones y sistematizaciones de los proyectos. A su vez,

1 Definiciones acordes con esta concepcién de evaluacion pueden encontrarse en
Stufflebeam y Shinkfield (1987) y Aguilar y Ander-Egg (1992). Con abordajes mas
especificos en relacion con la educacion, véase Fernandez Ballesteros (1996) y
Dominguez Fernandez (2000).
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los proyectos fueron interpelados cuando se hizo la evaluacién de
la Iniciativa, y este mecanismo puso en marcha mecanismos de
intercambio y reflexién conjunta que resultaron ftiles tanto a la
evaluacién externa como a las autoevaluaciones.

Como referencia para la evaluacién externa se tomaron en
cuenta las siguientes audiencias:

e  El equipo de la Fundacién Ford que ha solicitado esta eva-
luacién.

e Los equipos de coordinacion de los proyectos, sus integran-
tes y los de las instituciones y organizaciones vinculadas
con ellos en cada nivel local.

e El personal de otros proyectos similares que pueden benefi-
ciarse de los mecanismos de fortalecimiento profesional de
los equipos de cada proyecto.

e  Los tomadores de decisiones de instituciones publicas y pri-
vadas que eventualmente puedan aplicar los modelos y las
lecciones aprendidas.

Sobre la base de los objetivos y estrategias de la Iniciativa y en
funcion de la perspectiva de evaluacién presentada previamente,
se definieron los siguientes objetivos de la evaluacion:

1. Analizar y valorar los modelos de accién local basados en
los procesos singulares de innovacién que se llevaron a
cabo, y en los contextos en que se desarrollaron, teniendo
en cuenta:

a. Los aspectos inherentes al interior del ambito educativo
(curriculares y de gestion).

b. La inquietud de los educadores por la inequidad y la aten-
cion puesta desde la escuela en las condiciones socioeconé-
micas adversas de los alumnos y sus familias, como asi
también en las diferencias de orden cultural.

c. La constitucién de redes y alianzas de las escuelas y los
proyectos con organizaciones de la sociedad civil y del Esta-
do, y de las escuelas entre si.
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d. Los aprendizajes y capacidades adquiridos por los actores
involucrados en el proyecto como producto de la experiencia.

2.  Estimar en qué medida y de qué modo la escuela contribu-
ye a mejorar la equidad en el acceso al conocimiento y cual
es la efectividad de los proyectos que componen la Iniciati-
va, en términos de logros de aprendizaje, asistencia, reten-
cién y promocion de los alumnos.

3. Identificar el impacto de las experiencias a nivel de politicas
publicas y las posibilidades de ampliacién de la escala.

4.  Elaborar un marco interpretativo sobre las condiciones faci-
litadoras para impulsar procesos de innovacion orientados a
incrementar la equidad en el acceso al conocimiento de
ninos y nifias pobres.

Dimensiones y esquema de analisis

En esta evaluacion se hizo un estudio transversal a partir de trece
dimensiones de analisis. Las dimensiones constituyen los blo-
ques tematicos de indagacioén y fueron organizadas teniendo en
cuenta: i) el proceso de intervencidn; ii) los factores externos; y
iii) los cambios causados por i) y ii).

Existen resultados (productos y efectos) que son conse-
cuencia directa del proceso de intervencion (por ejemplo: materia-
les producidos, docentes capacitados, nuevas configuraciones
curriculares, nuevos dispositivos de ensefianza y de organizacion
institucional, redes, etc.) y, a su vez, hay otros de caracter indi-
recto, como la disminucién de la desercién y de la repitencia, y los
resultados en el aprendizaje de los alumnos, que son consecuen-
cia de los anteriores. En relacién con ambos tipos de resultados,
se indagd qué parte de los cambios obedecieron a la intervencién
y cuales surgieron del contexto (factores externos que obstaculi-
zaron o contribuyeron a alcanzar los resultados buscados). Final-
mente, fue necesario identificar las potencialidades de los proyec-
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tos para desarrollar condiciones de proyeccién, incrementar la
escala de intervencion e impactar a nivel de politicas ptiblicas.

El esquema de analisis con el que se trabaj6 se sintetiza a
continuacion:

Las condiciones del contexto

* Condiciones socioecondmicas y culturales de las familias.

* Condiciones del sistema educativo local y nacional.

* Fortaleza institucional del espacio local (a nivel estatal y de la
sociedad civil).

Procesos de imple- Resultados Proyeccion de los
mentacién de los Indirectos: modelos
proyectos y resul-
tados directos Nuevas condicio- * Desarrollo de
nes de equidad en condiciones para
* Innovaciones el aprendizaje la proyeccién.
educativas. * Incremento de
* Atencion a las * Proceso escala.
condiciones de educativo. * Incidencia en
vida adversas de > Logros en el - politicas publicas.
las familias y de la aprendizaje.
comunidad.

¢ Articulaciones
entre los actores.

* Aprendizajes y
capacidades
adquiridas por los
involucrados.

e Gestion del
proyecto.
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Aspectos metodologicos

Se realiz6 una evaluaciéon de resultados —directos e indirectos—
poniéndolos en relacion con los procesos desarrollados y los fac-
tores externos.

La evaluacion fue externa a los proyectos y se apoyo en la
recopilacion ad hoc de datos a través del trabajo de campo. No
obstante ello, la informacion que surgié de las auto-evaluaciones
fue de suma utilidad como insumo de la evaluacion de cluster de
proyectos. Ademas, se solicit6 el apoyo de cada proyecto para la
recoleccién de informacion y su aporte enriquecedor, en particu-
lar sobre el modelo y sobre el proceso de evaluacién externa en
general.

Al no haberse hecho ninglin relevamiento previo de infor-
macién como para construir una “linea de base”, se trabajé sola-
mente con la informacién recabada, lo cual no implica una renun-
cia a hacer una comparacion temporal de la informacién, ya que
esta se hizo en base a una reconstruccién de la situacion inicial.

La metodologia para la recoleccion y analisis de informacién
fue predominantemente cualitativa, aunque tuvo también algu-
nos componentes cuantitativos.2 El trabajo cuantitativo se centré
en la informacion de tipo general, sintética, que da cuenta de los
fenémenos en pantallazos amplios. A su vez, la informacién
especifica y mas profunda, util para la exploracion de los sentidos
y particularidades de la experiencia, fue de caracter cualitativo.

Se trabajoé con una metodologia de andlisis de casos.3 A la
vez que cada modelo y su contexto eran abordados como casos
integrales, se mantuvo una perspectiva comparativa sobre la base
de las dimensiones de analisis anteriormente explicadas. En fun-
cion de ellas se elabord una matriz de volcado de datos empiricos,
que permitié trabajar inductivamente detectando semejanzas y

2 Sobre la combinacion de metodologias cuantitativas y cualitativas, véase Cook y
Reichardt (1986) y Bericat (1998). Dada la predominancia cualitativa del analisis,
se sigui6 la linea de Guba, y Lincoln (1989).

3 De modo especial fueron consultados los siguientes autores: Ragin (1987) Hamel
(1993), Yin (1984) y Stake (1998).
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diferencias entre los proyectos y estableciendo tipologias en fun-
cién de los hallazgos. A la vez, siguiendo un camino iterativo, se
volvié periédicamente al analisis comprehensivo de cada modelo
a los efectos de no perder la integralidad del analisis.

Las unidades de analisis se agruparon en los tipos siguientes:

e Individuos: alumnos, docentes, directivos, familiares, lide-
res comunitarios, funcionarios de gobierno.

o Organizaciones e instituciones educativas: escuelas, organi-
zaciones integrantes de los proyectos, gobiernos y otras que
se hubiesen asociado.

e Proyectos / modelos (como procesos de intervenciéon y
decision).

e Productos (materiales, dispositivos).

e Espacios de articulacion (pactos, alianzas, redes).

Respecto de las fuentes de informacién, se trabajé con informa-
cién primaria y secundaria. La informacién proveniente de fuen-
tes primarias fue obtenida a través del trabajo de campo. En
cuanto a la informacién secundaria, fue compuesta por los pro-
pios documentos de trabajo de los proyectos, los informes presen-
tados a la Fundacién Ford y al IIPE - UNESCO Buenos Aires,
materiales didacticos y de comunicacion, documentos de informa-
cién institucional y datos contenidos en registros varios.

La recoleccién de informacion se hizo a través del analisis
documental, entrevistas, grupos de discusion, observacion y en-
cuestas, sobre lo que se ofrecen mayores detalles a continuacion.

1) Analisis documental, que incluyé:

e Bases de datos sobre estadisticas e investigaciones educativas.

e Bases de datos sobre evaluacién del rendimiento escolar.

o Documentos preparatorios (diagndsticos, marcos concep-
tuales e informacion de contexto).

¢ Documentacion de trabajo (instructivos, guias, pautas de
trabajo, registros e informes internos).

¢ Informes de actividades enviados a la Fundacién Ford.
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e Documentacién presentada en los talleres de reflexion de los
proyectos, organizados por la Fundacién Ford.

e Materiales de difusion, capacitacién y diseminacion.

o Informacién periodistica.

e Documentacion sobre la organizacion coordinadora y otras
organizaciones locales que participaron del proyecto (histo-
ria, actividades, estilos de gestién, organizacion, etc.).

e Autoevaluacion y sistematizacion del proyecto.

2) Entrevistas individuales semiestructuradas y en profun-
didad a informantes ubicados en la organizacion coordinadora del
proyecto, instituciones educativas, alumnos, padres de alumnos,
otras organizaciones y autoridades.

3) Grupos de discusion. La técnica de grupo de discusioén se
utiliz6 para enriquecer el analisis en aquellos casos en que se
consider6 que el intercambio de puntos de vista y opiniones podia
contribuir a obtener una mirada mas profunda y completa de los
fenémenos.

4) Observacion. El propdsito de observacién a través de las
visitas de campo fue complementar la imagen que se obtuvo del
analisis documental y de las entrevistas. La observacion fue pau-
tada siguiendo los lineamientos del analisis documental y de las
entrevistas o agregando otros cuando fue necesario.

5) Encuestas. Para complementar el relevamiento llevado a
cabo a través de entrevistas y grupos de discusion, se realiz6 una
encuesta autoadministrada con contenidos generales comunes a
docentes que participaron en los proyectos (en la evaluacion de
los proyectos de Peri también se llevé a cabo una encuesta a
padres de alumnos).

El equipo de evaluacion

El equipo de evaluacion de cluster, estuvo integrado por un coor-
dinador (Nerio Neirotti) y cuatro investigadores, uno por cada
pais en que estan localizados los modelos, a saber: Elsa Castane-
da (Colombia), Patricia Ames (Pert), Rolando Poblete (Chile) y
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Jason Beech (Argentina). Cada investigador se encargd de hacer
la recoleccion de informacion en su pais, el procesamiento, el ana-
lisis y un informe de evaluacién externa de los proyectos a su
cargo. Se mantuvo un intercambio permanente a través de las
instancias que se explicaron en el apartado correspondiente al
proceso, ademas de mantener un fluido debate por via electroni-
ca, con el propdsito de establecer analogias entre los analisis e
informes por pais y poder contar con informaciéon comparable
para el analisis transversal.

El coordinador tuvo a su cargo el disefio de la evaluacién,
que fue sometida a discusion con el equipo de investigadores y
actualizada, operacién que se replico luego en los talleres de reu-
nién de los proyectos organizados por la Fundacién Ford en Bue-
nos Aires (2004) y en Bogota (2005). Coordiné el proceso en sus
distintas etapas: exploratoria, estructurada y analitica, y realiz6
también visitas a los proyectos, participando en algunas instan-
cias de recoleccion de informacion y en reuniones con los involu-
crados de los proyectos, a la vez que sostuvo reuniones de anali-
sis y trabajo metodoldgico con los investigadores locales.

Un grupo de jovenes investigadores apoyd a la coordinacién
a lo largo del proceso desde el momento inicial en el que se ofre-
ci6 un taller de autoevaluacion para los proyectos (2004), pasan-
do luego por las tres etapas mencionadas. Ellos son (por orden de
aparicion): Jessica Malegarie, Maria Bercetche, Maria Pia Otero y
Joaquin Viqueira.

El proceso de evaluacion

La evaluacién se desarroll6 en tres etapas: la primera de tipo
exploratorio; la segunda, de recoleccion de informacién sobre la
base de un esquema estructurado; y la tercera, de analisis.

Etapa exploratoria

Todo el equipo participd en el taller de reflexion de los proyectos
que tuvo lugar del 30 de agosto al 1° de setiembre de 2004 en
Buenos Aires, donde se pudo conocer el estado de avance de los
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proyectos y el disefio de la evaluacion. Al finalizar el taller se hizo
la primera reunién de equipo y, posteriormente, los investigado-
res de cada pais realizaron una visita a los proyectos que les fue-
ron adjudicados con el objeto de tomar un primer contacto con la
realidad a evaluar, identificar y conocer los actores involucrados,
definir y describir los procesos en marcha, caracterizar la evolu-
cion de los proyectos y poner a prueba las hipétesis, dimensiones
y variables.

Etapa estructurada e integrada

La segunda etapa comenz6 con un segundo encuentro de trabajo
en el que se hizo la presentacion y el debate de los informes ela-
borados, se actualizé el marco tedrico de la evaluacion y se defi-
nieron las pautas para ajustar el disefo y los instrumentos. Se
presentaron y debatieron las estrategias del trabajo de campo a
realizarse en la segunda etapa, sobre la base de una matriz
comun mas estructurada e integrada.

Posteriormente, se llevo a cabo la segunda ronda de trabajo
de campo en la que se efectuaron visitas al terreno para realizar
una nueva observacion de los proyectos y se realizé la recoleccion
definitiva de datos para relevar la situacioén previa a la interven-
cion y el estado posterior a la finalizacién de los proyectos.

En el medio de este proceso, el equipo de evaluacién parti-
cip6 en el taller de reflexion de los proyectos que se efectué en
Bogota (se brindé un informe de avance de la evaluacion). Al
finalizar el taller, el equipo evaluador trabajé sobre los hallazgos
de las visitas de campo y se definieron las pautas del segundo
informe por proyecto.

Etapa analitica
Se llevo a cabo el cuarto encuentro de trabajo del equipo en el que
se debatieron los informes de los evaluadores por pais y se hizo
un analisis comparativo.

Luego del envio, por parte los proyectos, de sus propios
informes de sistematizacion y autoevaluacion, esta informacion
se incorpord en los informes de evaluacion externa por proyecto

239



De la experiencia escolar a las politicas publicas

y se procedid a presentarlos, en versién borrador, para su discu-
sion. Se llevaron a cabo reuniones con todos los proyectos ante la
presencia de autoridades responsables de las organizaciones
impulsoras, el investigador a cargo de cada pais y el coordinador
en cada una de estos encuentros.

Los informes finales por pais presentados a la Fundacién
Ford incluyeron los proyectos correspondientes: en los casos de
Argentina, Chile y Perti, dos por pais; en el caso de Colombia se
incluyeron cuatro subproyectos. Los informes estan compuestos
del siguiente modo:

1. Introduccién

2. Factores y tendencias del contexto

3. El modelo de cambio, procesos y productos
Descripcion del proyecto / modelo de intervencion
La gestion del proyecto
Productos

4. Efectos del modelo en el mejoramiento de la equidad
educativa
Cambios en los procesos y permanencia
Cambios en el aprendizaje del alumnado

5.  Sostenibilidad y proyeccion
Oportunidades de aumentar la escala
Posibilidades de incidencia en politicas publicas

6.  Conclusiones

La etapa analitica finalizé con la elaboraciéon de un informe de
analisis integrado.
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2. Lista de proyectos

Pais sede
del proyecto

Organizacién impulsora
del proyecto

Nombre completo
del proyecto

COLOMBIA Fundacion Empresarios  Modelos escolares para
por la Educacién la equidad
PERU Tarea Democratizando la
escuela publica
Fe y Alegria 44/ Promocién de equidad de
IPEDEHP género en escuelas
rurales de Quispicanchis
CHILE CIDE - Centro de Investi- Ensefar para aprender:
gacion para el Desarrollo  nueva alianza entre
de la Educacion escuela, familia y municipio
ACHNU - Asociacion Chi- Escuela Comunidad
lena Pro Naciones Unidas
ARGENTINA FLACSO - Facultad Nuevos medios para el

Latinoamericana de
Ciencias Sociales

tratamiento de la
diversidad en las
escuelas: produccion de
materiales y formacion
docente

Universidad Nacional
de General Sarmiento

PROYART: Proyecto

de Trabajo Conjunto
UNGS - ISFD

Escuelas medias para el
mejoramiento de los
logros en los aprendizajes
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3. Sintesis de los proyectos

Modelos escolares para la equidad
Fundacién Empresarios por la Educaciéon - Colombia

Objetivos

“Implementar una propuesta de acompafiamiento a las institucio-
nes educativas tendiente a mejorar la gestién escolar, las relacio-
nes de ensefianza - aprendizaje a nivel del aula de clase, el invo-
lucramiento de los padres de familia y la participacion de otros
actores sociales, en especial el sector empresarial, para elevar las
condiciones de acceso, retencion y permanencia en la escuela, lo
mismo que los resultados en materia de aprendizajes.”

Componentes / lineas de accién

“El modelo tedrico propuesto por la Fundacion contempla tres
componentes basicos (gestion institucional, gestién de aula y
gestion de contexto) y el modelo operativo invita a los proponen-
tes a crear a nivel local alianzas estratégicas de caracter intersec-
torial con participacién privada y publica, bajo el principio de que
la escuela no puede sola.

“El modelo propuesto implica que los cambios deben afectar al
conjunto de variables que actiian en el sistema educativo: los con-
tenidos, los métodos, la organizacion y administracion escolar, el
clima escolar, el mejoramiento de las practicas pedagogicas, el tra-
bajo con los padres de familia y el contexto susceptible de inter-
venir. Asimismo, supone también intervenciones sistémicas,
intencionalmente integradas, y la conjuncién de diversos saberes,
no necesariamente condensados en una persona o entidad. De alli
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la importancia de establecer alianzas complementarias para abor-
dar los diferentes factores que componen la institucion.

“El modelo de cambio propone que los nifios y adolescentes de
poblaciones rurales y urbano marginales en situaciéon de violen-
cia o exclusién social puedan mejorar sus resultados académicos
y de desarrollo personal y social de forma tal que estas condicio-
nes adversas que los afectan no los condenen a bajos logros esco-
lares. Para el logro de este propdsito dentro del modelo se pro-
mueve un conjunto de elementos agrupados desde tres compo-
nentes o espacios de trabajo que se articulan en una relacion
dinamica entre si, en el marco de regiones e instituciones educa-
tivas ubicadas en contextos particulares.”

Localizacion del proyecto  Girardota, Manizales, Cartagena
y Casanare (Colombia)

Ambito de intervencion Escuelas
Nivel educativo Primaria y secundaria (5 y 4 afos,
respectivamente)

Centros educativos:

Girardota 4 instituciones educativas urbanas y rurales
Manizales 4 instituciones educativas urbanas*
Cartagena 4 instituciones educativas urbanas
Casanare 5 instituciones educativas urbanas y
rurales
Disciplinas / Aprendizajes Matemadtica y Lengua’

4 En 2006 el Proyecto cubrio siete instituciones educativas.
5 Estas fueron las disciplinas principales. En Cartagena se agregé complementaria-
mente Habilidades para la vida y en Casanare, Arte.
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Alianzas establecidas

Girardota

Manizales

Cartagena

Casanare

Coordinacion: Centro de Ciencia y
Tecnologia de Antioquia (CTA)
Centro Internacional de Educacion y
Desarrollo Humano (CINDE)

Caja de Compensacion Familiar de
Antioquia (COMFAMA)

Universidad Nacional de Antioquia:
Grupo Abaco

Secretaria de Educacion
Fundacién Dividendo por Colombia
Pro Antioquia

Coordinacion: Fundacion Luker
Secretaria de Educacién

Instituto Caldense para el Liderazgo
Comité de Cafeteros

Universidad de Manizales

INFI Manizales

Coordinacién: Fundacién Mamonal
Universidad de San Buenaventura
Voluntariado Empresarial
Secretaria de Educacién

Coordinacion: Corpoeducacion
British Petroleum
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Democratizando la escuela publica
Tarea - Pert

Objetivo

El propésito u objetivo central del proyecto es que los “actores
socioeducativos del distrito de Independencia se apropien de
estrategias de democratizacion de la escuela y de la gestion local
de la educacién estableciendo vinculos de colaboracién, que los
coloque en mejores condiciones para enfrentar desigualdades en
los aprendizajes e incidir en politicas pro equidad en dialogo con
el proceso de descentralizacion”.

Componentes / lineas de accion

El proyecto desarrolla tres estrategias, cada una de las cua-
les incluye dos lineas de accion:

e  La primera procura el desarrollo de capacidades de actores
socioeducativos que favorezcan el ejercicio ciudadano demo-
cratico. En relacion con esta estrategia, el proyecto tiene dos
lineas de accion que se refieren a la promocion y fortaleci-
miento de i) la gestion pedagdgica y el fortalecimiento de
liderazgos pedagogicos y ii) la gestion institucional.

o La segunda estrategia apunta a promover la participacion y
la coordinacién intersectorial y, en relaciéon con la misma, se
desarrollan dos lineas de accion: i) el fortalecimiento de la
gestion democratica de la educacién en el distrito, promo-
viendo la calidad y equidad educativa desde las redes esco-
lares y ii) la formulacion y seguimiento a las politicas edu-
cativas locales para promover la calidad y equidad educati-
va desde las redes escolares.

e  La tercera estrategia procura desarrollar la comunicacion del
modelo y la incidencia en politicas educativas. Incluye las
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siguientes lineas de accién: i) la elaboracién de propuestas
educativas que promuevan una educacién democratica en las
escuelas y propongan lineamientos de politica educativa y ii)
la socializacién de la experiencia a nivel local y nacional.

Localizacion del proyecto  Distrito de Independencia,
Region de Lima Metropolitana (Peru)

Ambito de intervencion Escuelas
Redes de escuelas
Mesa de Educacion y Cultura
del Distrito Independencia

Nivel educativo Primaria y secundaria (6 y 5 afos,
respectivamente)
Centros educativos 4 escuelas piloto

27 escuelas en 5 redes

Disciplinas / Aprendizajes  Educacién Ciudadana

Alianzas establecidas Alianza local. Componen la Mesa
de Educacion:
* Tarea
* Gobierno local (Municipio)
* Redes escolares
* Unidad de Gestién Educativa Local del
Ministerio de Educacion (UGEL 02)
* Asociacion de Directores (ADI)
¢ Sindicato Unido de Trabajadores del
Estado (SUTEP)
* Iglesia Catdlica
* Organizaciones de base
* ONG que operan en el distrito
* Universidades con intervencion en
el distrito
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Promocion de equidad de género en escuelas rurales
de Quispicanchis
Fe y Alegria 44 / IPEDEHP - Peru

Objetivos generales

¢  Incrementar la permanencia de nifias indigenas rurales en la
escuela primaria.

e Fortalecer la capacidad de la escuela rural para que ofrezca
politicas y programas institucionales para retener a las
ninas en la escuela.

Objetivos especificos

e  Innovar el curriculum para hacerlo inclusivo a las nifas y
lograr que finalicen, cuanto menos, la educacion primaria.

o Brindar a los y las maestras instrumentos tedricos y meto-
dolégicos para trabajar derechos humanos, democracia,
autoestima y equidad de género en la escuela primaria.

Componentes / lineas de accion

e  El desarrollo de conocimientos, capacidades y actitudes
entre los actores socioeducativos para ofrecer igualdad de
oportunidades educativas a nifios y ninas.

e El desarrollo curricular y la produccién de materiales que
faciliten un trato mas equitativo en la escuela.

e La investigacion, sistematizacion y difusion de la expe-
riencia.
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Localizacion del proyecto

Provincia de Quispicanchis, Cusco (Peru)

Ambito de intervencién

Escuelas

Nivel educativo

Primaria (6 afos)

Centros educativos

1era etapa: 9 instituciones educativas

2da etapa: Se incluyeron 21 escuelas mas,
abarcando asi un total de 30 escuelas
rurales en la provincia de Quispicanchi.

Disciplinas / Aprendizajes

Equidad de Género y Derechos Humanos.
Abarca todas las areas disciplinares pero
especialmente se destaca la de Lengua
por la propuesta de educacidn bilinglie
(castellano - quechua) que contribuye
directamente a los objetivos del proyecto.

Alianzas establecidas

La alianza se estableci6 entre Fe y Alegria
del Peru y el Estado peruano y se rige
mediante convenio a nivel nacional. Para
operar a nivel local, se ratifica este
convenio entre el programa local

(Fe y Alegria 44 / IPEDEHP) y la Unidad
de Gestion Educativa Local (UGEL).
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Ensefar para aprender: nueva alianza entre escuela,
familia y municipio
CIDE (Centro de Investigacion para el Desarrollo de la Educacién)
Chile

Objetivo

El objetivo general es “Desarrollar una propuesta de intervencion
educativa integradora, que mejore las practicas pedagogicas, de
gestion y coordinacién con las familias y la comunidad, en cinco
escuelas basicas pertenecientes a las comunas de El Bosque y San
Ramon, para fortalecer las condiciones de los establecimientos y
acrecentar asi el logro de resultados escolares”.

Componentes / lineas de acciéon

e  Fortalecer la educacién municipal en el nivel territorial: i) en
la escuela, logrando que todos los estamentos atinen crite-
rios en relacién al mejoramiento de los aprendizajes y ii) a
nivel local, contribuyendo a fortalecer la relacion de colabo-
racion entre las escuelas y los responsables de la gestion
escolar municipal.

e Promover cambios en la cultura escolar: i) a nivel de las
practicas docentes, trabajando sobre las representaciones y
actitudes de los profesores respecto de su quehacer y poten-
ciando, ademas, la formacién disciplinar y la apropiacién
curricular; ii) a nivel de la gestién, promoviendo el lideraz-
go efectivo de los directores y el establecimiento de metas y
logros; y iii) a nivel de la relacién familia - escuela, capaci-
tando a las familias para que profundicen el apoyo que brin-
dan al proceso de ensefianza - aprendizaje de sus hijos,
ademas de promover el establecimiento de coordinaciones
entre familia y escuela.
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El documento del proyecto sefnala la existencia de dos componen-
tes: i) capacitacién en gestion, estrategias educativas y perfeccio-
namiento pedagdgico (incluye sesiones de perfeccionamiento
dirigidas a docentes, equipos directivos y apoderados; mas sesio-
nes de trabajo con los equipos directivos de las escuelas, Depar-
tamento de Educacion Municipal de cada comuna y Departamen-
to Provincial de Educacién) y ii) encuentros inter y extra - esta-

blecimientos.

Localizacion del proyecto

Comunas de San Ramén y El Bosque,
Provincia de Santiago, Regién
Metropolitana (Chile)

Ambito de intervencion

Escuelas

Nivel educativo

Primaria (8 afos)

Centros educativos

10 escuelas

Disciplinas / Aprendizajes

Matematica y Lengua

Alianzas establecidas

Direccion Provincial de Educacion
(DEPROV)

Departamentos de Administracion
Educativa Municipal (DAEM)
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Escuela Comunidad
ACHNU - Asociacion Chilena Pro Naciones Unidas - Chile

Objetivo

El objetivo general del proyecto es “consolidar escuelas que, reco-
nociéndose en su territorio y articulandose con su comunidad, se
comprometan con mejorar sus desempefios para que nifios y
ninas logren mejores resultados educativos en los subsectores de
Estudio y Comprension de la Naturaleza, y Estudio y Compren-
sion de la Sociedad del segundo ciclo basico”. ©

Componentes / lineas de acciéon

El proyecto se plante6 tres lineas de trabajo relacionadas con tres
ambitos diferentes de intervencion:

e Generacion de vinculos entre actores de manera sustentable
en el tiempo (ambito de intervencion: gestion de la escuela).

e Promocién de capacidades a nivel de los docentes (ambito
de intervencion: practicas educativas y pedagogico - curri-
culares).

e Generacion de capacidades en los funcionarios municipales
(ambito de intervencidn: Gestién Comunal de la Educacién
Municipal).

Localizacion del proyecto  Comunas de Cafiete y Curanilahue,
Provincia de Arauco, Octava Region
(Chile).

6 Se presenta la tltima version puesto que el proyecto y su objetivo fueron modifi-
cados en enero de 2005.
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Ambito de intervencién

Escuelas
Comunas

Nivel educativo

Primaria (8 afos)

Centros educativos

Curanilahue: 4 escuelas (3 rurales y 1
urbana) Cafete: 4 escuelas (3 urbanas
y 1 rural)

Disciplinas / Aprendizajes

Estudio y Comprension de la Naturaleza
Estudio y Comprension de la Sociedad

Alianzas establecidas

* Direccion Provincial de Educacién
(DEPROV)

* Departamentos de Educacion Municipal
(DAEM)

* Universidad de Concepcién
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Nuevos medios para el tratamiento de la diversidad en las escuelas:
produccion de materiales y formacién docente
FLACSO (Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales)
- Sede Argentina

Objetivos
Los objetivos principales del proyecto son:

e  Incidir sobre el problema de las actitudes discriminatorias
en las escuelas y en la sociedad en general.

e Promover una “alfabetizacién mediatica” entre los adoles-
centes.

Componentes / lineas de acciéon

En el documento de sistematizacion se plantea que el proyecto
persiguid sus objetivos a través de varias acciones:

o Produccion de material audiovisual de calidad técnica y con-
ceptual para las escuelas orientado a generar didlogo y
conocimientos novedosos sobre la cuestion de la discrimi-
nacioén y la tolerancia.

e Formacion docente con modalidades de trabajo que incluye-
ron lecturas de materiales diversos, debates conceptuales y
éticos sobre las tematicas, produccién de investigaciones y
planificacion y disefio de propuestas para el aula (modalida-
des que estan siendo registradas en formato audiovisual y
que darian pie a un video didactico para la formacion docen-
te, atin no completado).

o Experiencias de intervencion pedagogica y expresiva en
cuatro escuelas piloto orientadas a promover la apropiacién
del proyecto por parte de los actores escolares, con un abor-
daje transversal del curriculum y de los problemas de con-
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vivencia y tolerancia en las escuelas, que aporten un enri-
quecimiento de la ensefianza y los aprendizajes, y también
de los estilos de gestion de la escuela.

e  Formacion de alianzas con otras instituciones que trabajan
con adolescentes de menores recursos, promoviendo inter-
acciones creativas y originales con el arte, los medios audio-
visuales y la educacion.

e  Estrategias de difusién y comunicacion que lograron darle
conocimiento publico y repercusién en medios de comunica-
cién y tomadores de decisiones.

Localizacion del proyecto  Ciudad de Buenos Aires, Republica
Argentina

Ambito de intervencion ¢ Escuelas
¢ Escuela de Capacitacion de la Ciudad
de Buenos Aires (CEPA)

Nivel educativo Primaria y secundaria (7 y 5 afios,
respectivamente).
Centros educativos ¢ Entre 2003 y 2005 se capacité a 2577

docentes de diversas escuelas.

* 4 escuelas de educacion media y de
gestion publica en la Ciudad de Buenos
Aires

Disciplinas / Aprendizajes  Formacion Etica y Ciudadana.

Alianzas establecidas * Secretaria de Educacion del Gobierno
de la Ciudad de Buenos Aires.
* ONG: Red de Apoyo Escolar (RAE) y
Crear Vale la Pena.
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PROYART: Proyecto de Trabajo Conjunto UNGS - ISFD
Escuelas Medias para el mejoramiento de los logros
en los aprendizajes
Universidad Nacional de General Sarmiento - Argentina

Objetivo

Mejorar en la calidad de los aprendizajes y equidad en el acceso
al conocimiento en Lengua y Matematica de los estudiantes de
Polimodal (nivel medio), en condiciones de alto riesgo social y
pedagdgico.

Componentes / lineas de acciéon

Se consider6 necesaria “la adecuacion de las estrategias de ense-
nanza, la actualizaciéon y mejora de los contenidos y de la actua-
cion de los docentes de las escuelas medias a las que, fundamen-
talmente, concurren estudiantes provenientes de sectores sociales
en riesgo”.

Teniendo en cuenta las caracteristicas sociales especificas de los
educandos, siguiendo propdsitos inclusivos y cuidando no mellar
la calidad de la oferta educativa, se busco articular a los distintos
actores del sistema educativo a fin de contribuir a la profesiona-
lizacién docente. Este vinculo fue visualizado como un eje de
avance hacia la mejora de la escuela media que debia ser garan-
tizado con la constitucioén de vinculos sélidos entre las institucio-
nes involucradas.

Localizacion del proyecto  Partidos de José C. Paz, Malvinas
Argentinas, Moreno y San Miguel,
Provincia de Buenos Aires (Argentina).

Ambito de intervencién e Escuelas
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¢ Redes de escuelas
¢ |Institutos Superiores de Formacion
Docente (ISFD)

Nivel educativo

Secundaria superior (3 afos)

Centros educativos

¢ 10 escuelas
¢ 2 institutos terciarios

Disciplinas / Aprendizajes

Lengua y Matemdtica

Alianzas establecidas

e |Institutos Superiores de Formacion
Docente (ISFD)

¢ Escuelas de educacién secundaria
superior

¢ Direccién General de Educacion y
Cultura de la Provincia de Buenos Aires
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4. La produccion integral de los modelos

1. Modelos con énfasis en la disminucién de las brechas
en logros académicos

Empresarios por la Educacion

Si bien Empresarios por la Educacion impulsé un modelo similar
para todos los subproyectos que se pusieron en marcha, aqui son
tomados por separado en funcion de la riqueza que tienen a nivel
particular.”

Cartagena: la planjficacion institucional

En este subproyecto, la elaboracion de los planes de mejora de la
gestion institucional se basé en una metodologia elaborada por la
Secretaria de Educacién y la Fundacion Mamonal. Se tuvieron en
cuenta los elementos propuestos por el Ministerio de Educacion
Nacional, el diagnéstico institucional, los resultados de las prue-
bas SABER e ICFES, los resultados de las evaluaciones de desem-
peiio de docentes y directivos y algunas indicaciones ofrecidas
por la Universidad de San Buenaventura.

La capacitacion y el acompanamiento apuntaron al fortale-
cimiento institucional a través del programa y la metodologia
Lideres Siglo XXI, y al fortalecimiento de la gestiéon de aula
mediante el disefio de proyectos de aula. La capacitacion referida
a la gestién institucional contempl6 tres grandes temas: clima
institucional, direccion y administracion.

Desde la Universidad San Buenaventura se dicté6 un diplo-
mado de modalidad semipresencial compuesto por cuatro médu-
los: i) direccién y gestién escolar; ii) gestion curricular; iii) ges-
tién pedagogica y iv) gestion financiera.

La capacitaciéon para el componente de gestiéon de aula se

7 La informacién correspondiente a este modelo ha sido extraida de Fundacién
Empresarios por la Educacién (2005) y de Castanieda (2006a).
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llevé a cabo por medio de instancias diversas (talleres, encuen-
tros pedagogicos, diarios de campo, etc.) y los temas basicos que
se abordaron fueron: modelos pedagdgicos, disefio curricular,
proyectos pedagdgicos y evaluacion.

Los docentes produjeron sus guias, manuales y materiales
de apoyo sobre la base de un registro de las nuevas practicas,
cuya informacion se fue volcando en diarios de campo.

La atencion que se presto a las representaciones docentes en
el proceso de capacitacion se evidenci6 al incluir en las discusio-
nes los temores y el malestar manifestado por el gremio docente
en relacion con las politicas educativas de evaluacién, con la asig-
nacion de recursos, con el nuevo estatuto docente y con la fusion
de instituciones educativas. Asimismo, hubo un constante traba-
jo para generar conocimiento compartido sobre lo que significa
una institucién educativa inclusiva, el rol protagénico del docen-
te y la importancia de la construccion de alianzas con organiza-
ciones de la sociedad civil.

Cabe agregar que a través del Programa de apadrinamiento y
nutricién se pusieron en marcha talleres formativos en nutricién,
estilos de vida saludable y desarrollo familiar, orientados a los
padres, como asi también actividades de refuerzo académico para
ninos beneficiarios del programa con bajo rendimiento escolar.

Finalmente, los dispositivos del cambio que se pusieron en
pie fueron los equipos de gestion de las instituciones educativas,
las reuniones internas de caracter periédico, las reuniones con
voluntarios de las empresas, las reuniones mensuales de segui-
miento y los talleres de fortalecimiento de los equipos de gestion.
También se conformaron comités de apoyo al Programa de apa-
drinamiento y nutricion.

Manizales: la escuela activa urbana

En Manizales se puso en marcha, bajo el impulso de la Fundaciéon
Luker, el modelo pedagdgico de Escuela Activa, que se viene apli-
cando en las zonas rurales de Colombia desde la década de 1970
con el impulso de los empresarios del café. Los nifios estudian en
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grupos integrados por miembros que pertenecen a todos los cur-
sos de la escuela primaria, desarrollando procesos de autoapren-
dizaje bajo la guia de un docente. Los docentes son formados en
el modelo y actualizados a través de talleres y visitas a escuelas
demostrativas con el objeto de capacitarse como facilitadores del
proceso de autoaprendizaje.

Una guia o cartilla de aprendizaje permite trabajar de mane-
ra gradual los contenidos del curriculum que se organizan en tres
secciones: adquisiciéon de aprendizajes, internalizacion y aplica-
cién a la vida cotidiana. Las guias permiten a los alumnos avan-
zar conforme a sus progresos y a su propio ritmo. En las aulas se
han creado dispositivos llamados Centros de recursos de aprendi-
zaje, entre los cuales, ademas de las guias, se encuentran libros
de texto, trabajos elaborados por los estudiantes para las distin-
tas areas y las carpetas de los comités estudiantiles, todos orga-
nizados por area curricular.

Otros instrumentos del modelo de escuela activa que se uti-
lizan en el aula son: el cuaderno viajero, donde los padres y alum-
nos escriben mensajes y noticias y va rotando de hogar en hogar,
los estimulos y sugerencias (mensajes enviados por los alumnos
con el objeto de animar a todos a seguir trabajando o promover la
mejora del comportamiento), compromisos elaborados en res-
puesta a los anteriores, la lista de autocontrol de asistencia, tra-
bajos y manualidades denominados mis creaciones, el correo del
aula (mecanismo de comunicacién interna del aula) y los diarios
de clase en los que los nifos describen situaciones diversas que
viven en el colegio.

En Manizales, la capacitacion y el acompafiamiento se
orientan a generar las competencias para la aplicacién del mode-
lo, utilizando y desarrollando los recursos anteriormente descrip-
tos. En relacién con la gestion de aula, se llevaron a cabo diver-
sas actividades: talleres de induccion a la escuela activa (bajo la
orientacion del Comité de Cafeteros de Caldas y el Equipo de
Apoyo de la Secretaria de Educacién de Manizales), en los que se
utilizaron metodologias activas y se hicieron simulaciones de
clase, talleres de lenguaje y matematicas, microcentros (espacios
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en los que los docentes de una misma institucién comparten sus
experiencias y aprendizajes), talleres de desarrollo humano y
liderazgo para docentes —por un lado- y para alumnos que perte-
necen a gobiernos estudiantiles —por otro-, dictados por el Insti-
tuto Caldense para el Liderazgo, pasantias a escuelas rurales con
varios anos de experiencia y visitas de acompanamiento, realiza-
das por funcionarios del Comité de Cafeteros de Caldas y el Equi-
po Técnico de Apoyo de la Secretaria de Educacion.

En relacién con la gestion institucional, se dictaron talleres
para docentes y directivos en los que se abordaron los siguientes
temas: Proyecto educativo institucional; Plan de estudios y mode-
lo pedagogico activista; Plan de mejoramiento; Manual de convi-
vencia. También se brindaron talleres a los padres de familia,
sobre desarrollo humano y habilidades para el liderazgo, con téc-
nicas participativas de educacion popular en virtud de las cuales
se generaron ambientes de reflexion y andlisis colectivo.

Girardota: el aula taller

El Grupo Abaco, de la Universidad Nacional, ha provisto al Subpro-
yecto de un dispositivo, metodologia y materiales organizados en
torno a un programa cuyo objetivo es facilitar el aprendizaje de las
matematicas y las ciencias por un lado, y de lenguaje por el otro.
Los estudiantes (sexto a noveno grado de los colegios oficiales de
Girardota) son recibidos en el aula taller8 por un monitor de la uni-
versidad, quien les comenta la dinamica a llevar a cabo y las reglas
del juego. Luego se organizan en grupos y trabajan auténomamen-
te, siguiendo su propio ritmo, para lo cual cuentan con guias de
orientacién (el material didactico mas representativo del programa)
y materiales. El monitor trabaja con las dudas que van surgiendo
para facilitar las respuestas o invitar a su fundamentacién cuando
los propios alumnos las generan. A patrtir de las consultas de cada
grupo surgen temas de interés que son generalizados a toda la

8 En un principio el aula taller se ubico fuera de la escuela, pero después se insertd
en la misma.
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clase. Estantes con juegos, abacos, tortas fraccionarias, cubos y
palillos son algunos de los materiales que completan el dispositivo.

Se definieron diversas estrategias para acompanar a las ins-
tituciones educativas: acompanamiento a los directivos de centros
educativos y funcionarios de las Secretarias de Educacién de los
municipios de Antioquia en habilidades y competencias organiza-
cionales, asesoria para elaborar diagndsticos y planes institucio-
nales, y asesoria a las Secretarias de Educacion y a las institucio-
nes educativas para mejorar procesos de relacion entre ambas.

En relacién con el contexto, se desarrollaron los Centros
Familiares y Comunitarios como espacios de educacién popular y
se capacité a sus promotores para que dieran a las actividades
ludicas un sentido educativo. También se formé a adolescentes
promotores trabajando sobre las dimensiones afectiva, ético-
valorativa, comunicativa, ladico-creativa, politica e intelectual
(desarrollo del pensamiento 16gico).

Casanare

En Casanare se llevaron a cabo las siguientes actividades de
capacitacion, a cargo de Corpoeducacion, relacionadas con el eje
pedagogico:

e  Talleres de Matematica y Lenguaje para docentes de area,
coordinadores y rectores, con el objeto de que aprendieran a
elaborar los proyectos de aula, pasando por tres momentos
(sensibilizacion, elaboracion y contrastacion de experien-
cias), los cuales fueron luego complementados con activida-
des de acompafiamiento.

e Rutas pedagdgicas para la ensenanza de Matematica y Len-
guaje: caracterizaciéon de las practicas en relacion con su
concepcion, la relacién estudiante - docente, los recursos
para el aprendizaje y la metodologia. Luego de presentar las
propuestas a los consejos académicos, se llevo a cabo un
seminario metodolégico y otro de analisis de la informacion
recopilada, seguidos de posteriores reuniones periédicas.
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En relacion con la dimensién de gestion institucional, se organi-
zaron talleres destinados a desarrollar las competencias directivas
de los rectores, los coordinadores de cada colegio y otros orienta-
dos al fortalecimiento de los consejos académicos de los colegios.
Asimismo, se organizaron talleres sobre ambiente escolar, con-
flictos en la escuela y convivencia, a fin de mejorar el clima esco-
lar. En lo referente a la gestién del contexto, se llevaron a cabo
talleres para padres de familia y el acompafamiento sistematico a
las escuelas de padres.

CIDE

El proyecto de CIDE, con el objetivo de achicar la brecha de acce-
so al conocimiento, especificamente de Matematica y Lengua,
llevé a cabo actividades de capacitacién metodoldgica para mejo-
rar competencias docentes en la ensefianza de esas disciplinas.®
Esta capacitacién fue complementada por un perseverante traba-
jo de acompafnamiento a los docentes en el aula misma. La capa-
citacion se centré en la formacion disciplinar, la apropiacion curri-
cular y didactica. Segtin el evaluador de los proyectos de Chile, las
valoraciones de los docentes hacia las sesiones de trabajo y las
actividades de capacitacion, aunque variadas y con matices, en
general se asumieron como positivas.

También se produjeron una serie de materiales de caracter
pedagdgico destinados al uso de docentes y estudiantes. Se trata
de tres manuales que se confeccionaron como instrumentos de
capacitacion:

e Uno que consta de dos unidades didacticas para abordar el
subsector de Lengua y Comunicacion dirigidas a 4° y 5° afo
basico.

e El segundo contiene dos planificaciones didacticas para tra-
bajar el subsector de Matematica también en 4° y 5° afo
basico.

9 La informacion correspondiente a este modelo ha sido extraida de Poblete (2006a).

262



Anexos

e EI tercer manual presenta las orientaciones para la imple-
mentacion de la campana educativa que busca fortalecer la
relacion entre las familias y la escuela.

Esta combinaciéon de capacitacion con acercamiento de
materiales elaborados ad hoc, seguido del trabajo de acompana-
miento continuo a lo largo de tres afos vino a brindar una res-
puesta pertinente a dos problemas relacionados con la educacion
chilena municipalizada: las dificultades de apropiacién curricular
por parte de los docentes y los déficits en el manejo de las disci-
plinas, consecuencia de las carencias de la formacion inicial que
hace que muchos de ellos no posean los adecuados conocimien-
tos ni habilidades para impartir la ensefanza en esa area. Al res-
pecto, el evaluador externo emitio el siguiente juicio:

Sobre las consideraciones de caracter formal, inicialmente los
docentes manifestaban inconvenientes para volver operativos
los planes y programas de estudio que propone el Ministerio de
Educacién, dificultades para comprender el lenguaje de los pro-
gramas, problemas de planificacién, organizacién, diseno de
objetivos y actividades en funcion de aprendizajes esperados;
acciones que no alcanzaban grados ideales de logro... Final-
mente, respecto de la apropiaciéon curricular se han logrado
avances significativos en varios establecimientos, especial-
mente aquellos que han manifestado mayor grado de compro-
miso con la Iniciativa (Poblete, 2006b).

Esta capacitacion también repercutié positivamente en la
mejora de las expectativas que los profesores tenian acerca de las
posibilidades de sus alumnos y de las propias capacidades para
mejorar las condiciones de adquisicién de conocimiento en el aula.

A nivel de gestion institucional, las actividades de capacita-
cion estuvieron dirigidas a directivos y docentes a fin de que ade-
cuaran sus practicas y acciones de acuerdo al Proyecto Educativo
Institucional, reflexionaran sobre sus practicas profesionales y
aprendieran de ellas. También se desarrollaron sesiones de traba-
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jo con los directivos y equipos de gestion para reforzar espacios
de reflexion sobre el funcionamiento organizacional de las escue-
las y el fortalecimiento de la capacidad de conduccién centrada en
lo pedagogico.

También se llevaron a cabo sesiones de capacitaciéon a los
apoderados y profesores, y se entregaron herramientas a directivos
a fin de promover una gestion participativa abierta a la comunidad.

Los profesores descubrieron que gracias a la utilizacion de
los materiales educativos (todos los encuestados afirmaron hacer
uso intensivo de ellos) los estudiantes pudieron aprender mas y
mejor en los sectores curriculares focalizados por el proyecto. De
hecho, la totalidad de los maestros encuestados sostuvieron que
los materiales han incidido en el mejoramiento del aprendizaje.

Es importante mencionar, junto con el evaluador externo,
que existen dos hechos que facilitan el rendimiento y un nivel de
éxito de las innovaciones. Por un lado, la inquietud de los direc-
tores, junto con sus equipos de gestion, para centrar la atencién
en lo pedagdgico. Por otro, los niveles de vinculacion de las
escuelas con los apoderados y las comunidades circundantes.10

ACHNU

Este modelo se diferencia de otros que han propuesto caminos
para achicar brechas en acceso al conocimiento por el hecho de
haber optado por los sectores curriculares de comprension del
medio social y cultural en lugar de Matematica y Lengua, como el
resto.11 Esta opcion ha sido reconocida por todos los actores invo-
lucrados, puesto que ambas asignaturas han sido histdricamente
relegadas por los programas oficiales de refuerzo y perfecciona-

10 En cuanto a la relacién con los apoderados, se observd que, en general, los
esfuerzos estuvieron centrados en lo que la normativa gubernamental tiene con-
templado, que es la promocion de un trabajo conjunto de los distintos estamentos
de la comunidad escolar, aunque sin contemplar ningin tipo de injerencia familiar
en lo pedagégico.

11 La informacién correspondiente a este modelo ha sido extraida de Poblete
(2006a).
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miento, y porque al utilizar el medio que rodea a la escuela como
fuente y como recurso, los aprendizajes fueron tornandose mas
significativos para los estudiantes.

Se brind6 capacitacién a los docentes a fin de lograr una
mayor apropiacién curricular. El trabajo de capacitacion a cargo
de la Escuela de Pedagogia de la Universidad de Concepcion,
valorado por los docentes, se orient6 a generar un conocimiento
mas adecuado de los planes y programas de estudio, a brindar
elementos para fortalecer la descentralizacion curricular, y a des-
arrollar el manejo didactico. Sin embargo, el evaluador externo
concluyé que esta formacion tuvo las limitaciones que provienen
de no haber llevado a cabo concomitantemente una formacion
disciplinar, que es uno de los ambitos en los que los docentes pre-
sentan mayores falencias.

Los profesionales de la Universidad de Concepcion advier-
ten que, no obstante el trabajo realizado, no podria hablarse de
consolidacion del proceso toda vez que existen dificultades en la
base de la formacion docente que obstaculizan el proceso de apro-
piacién (problemas de motivacién, apego a las modalidades tradi-
cionales de ensenanza y los mencionados déficits de conocimien-
to de contenidos curriculares). Los docentes fueron capacitados,
ademas, en resolucion de conflictos, aunque no se avanzé sobre
los aspectos subjetivos.

No hubo produccién de materiales en sentido estricto sino
elaboracién de diversos productos por parte de docentes y alum-
nos en linea con los objetivos del proyecto que incidieron tanto en
la didactica como en los aprendizajes.

Los docentes y sus alumnos abrevaron en las tradiciones
locales, leyendas e historia, y llevaron a cabo procesos de recons-
truccién de identidades. A la vez, las salidas a terreno acercaron
a la escuela el conocimiento sobre la produccion rural y las diver-
sas ocupaciones laborales de la zona.

Entre los dispositivos impulsados se destacan las consul-
tas ciudadanas llevadas adelante en ambas localidades donde se
intervino (Cafete y Curanilahue). Estas fueron propuestas por
el equipo a las comunas de ambas localidades a fin de priorizar
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los problemas y temas de la agenda educativa local y elaborar
una politica publica educativa de caracter participativo a nivel
comunal. Las convocatorias tuvieron una activa respuesta por
parte de la comunidad (participaron estudiantes, padres y apo-
derados, representantes de organizaciones comunitarias y veci-
nos). Los actores asistieron a reuniones preparatorias en las
que fueron involucrandose cada vez mas activamente. Estas
consultas fueron espacios de capacitaciéon no formal de la comu-
nidad, tanto en participacién como en temas educativos, y se
emparentan con otras instancias participativas como el presu-
puesto participativo. Esta convocatoria fue un estimulo que
genero la reactivacion del Consejo de Directores en Cafete y la
constituciéon de una Mesa Técnica en Curanilahue (Avilés Gavi-
lan, 2007). A su vez, resulté ser un importante antecedente del
apoyo que el proyecto brindé al disefio del Plan Educativo Muni-
cipal (PADEM) de Cafiete.

El intento de realizar mesas barriales sobre temas educati-
vos con la comunidad no prosperé mas que en un par de escue-
las, razoén por la cual el esfuerzo para relacionar a la escuela con
las familias se centrd en el desarrollo y fortalecimiento de los con-
sejos escolares, tal como esta previsto en la normativa ministerial.

En algunas escuelas se instalaron también equipos promo-
tores de estudiantes y apoderados. Estos dispositivos, junto con
las mesas de directores, fueron instancias que favorecieron la
participacién y la convivencia.

UNGS

El proyecto de la Universidad Nacional de General Sarmiento puso
en practica un proceso de capacitaciéon para la ensefianza de la
Lengua y de la Matematica articulado con la practica cotidiana en
el aula.12 Se buscé contextualizar el aprendizaje y este propdsito
sign6 la modalidad con que se acerco a las escuelas. Los capaci-
tadores fueron al campo, reflexionaron y problematizaron junto a

12 La informacion correspondiente a este modelo ha sido extraida de Beech (2006a).
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los docentes practicas muchas veces automatizadas. En conjunto
se disefiaron estrategias para el cambio y la mejora.

El evaluador externo de los proyectos de Argentina sefald
lo siguiente:

Uno de los aspectos mas destacables del PROYART es la forma
en que aborda el trabajo en el aula, proponiendo un cambio de
paradigma con respecto a como se pensoé la ensefianza y el
aprendizaje tradicionalmente en la escuela media argentina. El
proyecto plantea un esquema de trabajo cuyo punto de partida
fundamental es la pregunta acerca de qué competencias se pre-
tende que los alumnos desarrollen en una clase o en un curso.
La pregunta acerca de las competencias que se quiere desarro-
llar implica un gran cambio con respecto a la manera en que se
organizan las clases en la escuela media en Argentina, donde
tradicionalmente se ha partido de los conocimientos estableci-
dos en un curriculum altamente prescriptivo y centralizado
(Beech, 2006a).

El primer modelo de capacitacién en las escuelas donde se inter-
vino tenia un dispositivo de tres docentes trabajando juntos en
una misma aula. Se las llamé triadas pedagogicas, compuestas
por un profesor de la UNGS, uno de un Instituto Superior de For-
macién Docente y un profesor de ensefianza media. El trabajo
conjunto se desarroll6 en el aula, disefiando secuencias de conte-
nido, estrategias, materiales didacticos y propuestas de desarro-
llo curricular especificos de cada situacion.

En un segundo momento (a partir de fines de 2003) la
estrategia cambid y se pasé a trabajar a nivel departamental con
la intencion de realizar un aporte mas abarcador que permitiera
alcanzar con la capacitaciéon a todos los profesores de Lengua y
Matematica. También se decidi6é trabajar en menos escuelas de
manera directa, razon por la cual se seleccionaron cuatro del total
de las diez beneficiarias del proyecto. Las cuatro escuelas elegi-
das fueron denominadas escuelas nodo. En cada escuela nodo se
formaron, en lugar de triadas, parejas pedagogicas por departa-
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mento, compuestas por un profesor de un Instituto Superior de
Formacién Docente y uno de la UNGS.

Las escuelas restantes quedaron conectadas a través de una
red, dispositivo orientado a establecer vinculos perdurables entre
los centros educativos para que las innovaciones irradiaran a
todas las escuelas de la zona. Desde la red se organizaron activi-
dades de distinto tipo entre las que se destacaron jornadas de
ensefianza de la Lengua y la Literatura, jornadas regionales de
evaluacion, talleres de redes y talleres de resolucién de problemas
en los que los alumnos voluntariamente participaron resolviendo
problemas y luego asistieron a las jornadas para compartir sus
experiencias.

PROYART produjo materiales para el Area de Matematica
diseniados por los docentes de la UNGS y los Institutos Superiores
de Formacion Docente; estos materiales fueron presentados en
algunos de los encuentros de la red de escuelas. Seglin se indica
en la autoevaluacién del proyecto, se produjeron materiales de
distintos tipos: i) diagnésticos, evaluaciones y otras herramientas
de aprendizaje; ii) secuencias didacticas sobre diversos temas; iii)
materiales para usar en los encuentros entre instituciones; iv)
materiales tedricos, revistas, trabajos presentados en congresos;
y v) herramientas didacticas sistematizadas, entre las que se
destacan dos cajas de juegos para ser utilizados a lo largo del
proceso de ensenanza y aprendizaje. También se produjeron
materiales en el area de Lengua, sobre lectura de textos literarios
y comprension de textos no literarios (Ros, 2006).

La capacitacion de los docentes apunté también a cambiar
sus representaciones. En ese camino se sembr6 la inquietud por
superar el pesimismo docente respecto de las capacidades y posi-
bilidades de aprender de los alumnos. También se intent6 sensi-
bilizar a los docentes acerca de las condiciones de vida adversas
que sobrellevan los alumnos.
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2. Modelos que enfatizan la generacion de condiciones
de convivencia e igualdad en la escuela

Tarea

El propdsito central del modelo de Tarea fue la democratizacion de
la educacién publica y el desarrollo de la educacion en ciudada-
nia, desafio que implica trabajar tanto para cambiar el clima de
aula y de la escuela y para generar una mayor participacion gene-
ral de los involucrados (los alumnos en clase, los docentes en la
escuela, las escuelas en el ambito local y en el distrito) como para
transformar contenidos curriculares relacionados con la construc-
cion de ciudadania y modificar aspectos atinentes a la subjetivi-
dad de educadores y educandos.13 El proyecto trabajé intensa-
mente en procesos de capacitacién en su primera fase; esta inten-
sidad se redujo en la segunda fase. La evaluadora externa de los
proyectos de Perti se refirio del siguiente modo a la capacitaciéon
brindada por Tarea:

Las estrategias de capacitacion podrian clasificarse como alter-
nativas, en tanto han ofrecido: i) nuevas estrategias de traba-
jo en aula; ii) nuevas formas de trabajar el curriculum y Ia pla-
nificacién y programacién curricular; iii) nuevas reflexiones
sobre los propios saberes de los docentes y los saberes de sus
estudiantes; iv) reflexiones en torno al conocimiento y al curri-
culum en relacién a los saberes practicos de docentes y alum-
nos; y v) sistematizacion de las practicas de los docentes y sus
procesos de innovacion pedagoégica propios (Ames, 2006a).

Agrega la evaluadora que “las competencias a desarrollar para
lograr una educacién ciudadana proponen replantear tanto lo que
se da en clase y como se da, como también la modificacion de las
representaciones de los actores en torno al curriculum”. El reco-
nocimiento, por parte de los docentes, de las necesidades de los

13 La informacion correspondiente a este modulo proviene de Ames (2006a).
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alumnos y de su potencial de aprendizaje es un requisito para
poder desarrollar estas competencias y para la diversificacion del
curriculum.

Se promovié la participacién estudiantil en las actividades
de clase, se identificaron los saberes previos relacionados con ciu-
dadania, democracia y asuntos publicos, se usaron métodos
pedagdgicos mas activos, se propicid el trabajo en equipo y se
fomentaron relaciones de respeto y responsabilidad entre alum-
nos y de éstos con los docentes. Tres consignas fundamentales
contempla el modelo en el marco de una educacién ciudadana
democratica: “deliberar sobre asuntos publicos, participar demo-
craticamente y reconocer al otro como legitimo” (Ames, 2006a).

En los talleres de capacitacién y en la programacion curricu-
lar se incluyeron contenidos tales como la pobreza, la drogadic-
cion, la problematica del pandillaje, la discriminacion y el emba-
razo adolescente. No hubo produccién de materiales en sentido
estricto (es decir, materiales que el proyecto haya dejado como
productos a ser utilizados o tomados como ejemplos en otros
espacios) salvo aquellos que los docentes elaboraron en los espa-
cios educativos.

El modelo fue muy rico en la creacién de dispositivos que
propician la innovacién. Primero las comisiones de convivencia
de los centros educativos y luego los comités de gestion facilita-
ron un proceso de toma de decisiones mas democratico a nivel
institucional, basado en un clima de relaciones mas favorable y
en la generacién de consensos —aunque la participacion no alcan-
z6 a estudiantes ni a padres o apoderados.

Otro dispositivo con alta potencialidad fueron las redes
escolares, a las que el proyecto brind6 asesoria para que sus
comités técnicos planificaran, implementaran y evaluaran accio-
nes. También se brindé apoyo a otras capacitaciones a cargo de
las redes y a la realizacion del Encuentro Anual de Creatividad
Docente (espacio donde los docentes hacen intercambio de expe-
riencias relacionadas con las innovaciones que llevan a cabo).

Por ultimo, la Mesa de Educaciéon y Cultura, instancia de
coordinacién y propuestas para el desarrollo educativo local, es
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un dispositivo con una alta potencialidad para ganar aliados que
ha recibido también el apoyo del proyecto, especialmente en rela-
cién con la formulacién del plan de desarrollo educativo distrital.

Fe y Alegria 44 / IPEDEHP

El proyecto de Fe y Alegria 44 / IPEDHP llevo a cabo capacitacio-
nes con una modalidad novedosa, brindando a los docentes diver-
sas estrategias concretas que pudieron ser aplicadas a su vez en el
trabajo cotidiano de aula.14 La capacitacion incorporé contenidos
no habituales como la equidad de género, los derechos humanos
ademas de considerar aspectos mas relacionados a las subjetivida-
des como la promocién de un clima de aula mas amigable y aco-
gedor para las nifas. La informacién correspondiente a este
modulo proviene de Ames (2006a) y Mujica y Garcia (2006).

El trabajo no se limité a docentes sino que también se
extendié a padres y madres de familia. Un equipo de monitores
que existia previamente a la implementacién del modelo evalua-
do brindé acompanamiento pedagogico y realizod el seguimiento
del trabajo de los docentes y de las capacitaciones recibidas.

La capacitacion incluyé modificaciones en el curriculum que
pasaron principalmente por la incorporacion de la lengua mater-
na de las nifias como vehiculo de ensenanza, junto con el caste-
llano; por la utilizacién de estrategias de ensenanza en las que se
incorporaron referentes cotidianos de los nifios y nifas y por los
cambios en la planificacion de las clases. En relacion con esto
ultimo, los maestros incorporaron transversalmente la tematica
de derechos humanos, equidad de género y autoestima en el des-
arrollo de diversas areas curriculares.

Los padres y madres participaron en talleres de capacitacién
enfocados a inculcar la igualdad de derechos, principalmente en
materia de educacion. Una novedad la constituyd el uso del juego
como estrategia de aprendizaje con los padres y madres. Elemen-

14 La informacion correspondiente a este modelo ha sido extraida de Ames, (2006a)
y de Muica y Garcia (2006).
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tos lidicos como canciones, dinamicas, sociodramas y juegos de
mesa permitieron experimentar procesos de aprendizaje altamen-
te motivadores. Los maestros mismos utilizaron estas técnicas,
que fueron trasladadas al aula con materiales educativos de
soporte. De tal modo, se observ6 una estrategia de “pinzas” que
beneficio a las nifias a través de dos relaciones de alta intensidad
para ellas: 1a familia y los docentes. La modificacion de las repre-
sentaciones fue central en este modelo, que buscé garantizar el
cambio apuntando a todos los actores intervinientes. No podia ser
de otro modo, si se pretendia modificar una manera de ver la rea-
lidad: la discriminacion de la mujer considerada como “natural”.

El IPEDEHP fue el encargado de disenar y producir los mate-
riales que después fueron validados, traducidos al quechua y dis-
tribuidos por Fe y Alegria 44. Se confeccionaron dieciséis titulos
para docentes (juegos, guias, separatas, afiches, cuadernillos).
Algunos de sus titulos son: 7 tienes derechos, Aprendiendo a edu-
car en derechos humanos y en democracia en la escuela primaria,
cPodemos hablar de sexualidad?, Promoviendo el debate, etc. Para
los nifios y nifias se elaboraron siete productos (juegos, cuadernos
de trabajo y afiches); algunos titulos son: Vivan nuestros derechos,
Constryyamos una casa para todos y todas, etc. Por 1ltimo, para
las familias se elaboraron nueve titulos (juegos, cuadernillos y afi-
ches), algunos de los cuales son Conociendo los derechos de nues-
tros hijos y de nuestras hijas, Hablemos de sexualidad, Fortalecien-
do la autoestima positiva de nuestros hijos e hijas, y otros.

Los dos dispositivos utilizados en la aplicacion de este
modelo existian previamente gracias a las intervenciones anterio-
res de las organizaciones impulsoras. Uno fue la red de treinta
escuelas rurales en la Provincia de Quisquipanchis donde se apli-
c6 el enfoque de educacion bilingiie intercultural. Por medio de
esta red, el Programa de Educacion Rural Fe y Alegria 44 (PER-
FAL 44) ha brindado capacitacién y otros servicios desde diez
anos atras. El otro dispositivo fue el equipo de seis monitores que
brind6 la capacitacién y llevé a cabo el seguimiento in situ de las
experiencias.
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FLACSO

FLACSO impulsé el modelo que se propone puntualmente cambiar
representaciones y formas de relacion en el ambito escolar, en vis-
tas a erradicar o revertir procesos de discriminacién (Beech,
2006a). Se trata de una propuesta de educaciéon en derechos
humanos y tolerancia como nuevas tematicas abordadas en el
espacio escolar. Tanto el contenido de sus videos como la capacita-
cién dedicada a los docentes estuvieron orientados en este sentido.

El proyecto también se propuso generar condiciones de
alfabetizacion mediatica. A tal fin se generé un encuentro entre
profesionales de la educacion y expertos en comunicacion que
dio como resultado una articulacién de la légica pedagdgica con
la de la produccién audiovisual. Este novedoso esquema de tra-
bajo en la interseccion entre la escuela y los medios promete
trascender los limites del espacio para el que fue ideado (Ciudad
de Buenos Aires).

La experiencia se dirigié en principio a los docentes de la
Ciudad en Buenos Aires, convenio mediante con la Escuela de
Capacitacion del Gobierno de la Ciudad (CEPA). Pero, a medida
que se fue difundiendo, otras instituciones de formacién docente
y escuelas medias de diversas provincias argentinas comenzaron
a solicitar las capacitaciones del proyecto y se hicieron avances
incluso fuera del pais. A su vez, desde FLACSO se organizé un
posgrado virtual de capacitaciéon como estrategia para atender a
multiples demandas, en el pais y en el exterior.

Los videos fueron elaborados en base a un criterio de com-
plejidad creciente, incorporando nuevos temas pero recurriendo,
en forma de espiral, a los temas anteriores. Sus titulos y conteni-
dos, en orden de produccion fueron:

e Camino a la escuela (identidad y diferencia a partir de la
metafora del camino como camino cultural).

e Preguntas en celeste y blanco (a partir de la pregunta
“iQuiénes somos los argentinos?” se trabajé con mecanicas
de inclusién y exclusion).
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e Discriminacion. Fotos de ayer, imdgenes de hgy (se abordan
los grupos histéricamente excluidos).

e Historias de la escuela (no tan) comun (rastreo histdrico de
cémo se abordo la diversidad en las escuelas argentinas).

e Son-es. Musicay adolescentes en la ciudad (problematicas
vinculadas con la juventud).

Los videos, un material de alta calidad en imagen, sonido y narra-
tiva, estan acompanados por guias con textos académicos, perio-
disticos y literarios, graficos e imagenes que contribuyen trabajar
con profundidad sus contenidos. Dimensiones cuyo tratamiento
es descuidado en la escuela, tales como el placer y el dolor, son
incorporados en la produccién de los videos.

Las estrategias de capacitacion se adecuaron inicialmente a
distintos publicos y luego de algunas pruebas se siguié el
siguiente proceso: i) discusion tedrica y conceptual del tema; ii)
proyeccion del material audiovisual; y iii) planteo de preguntas a
los participantes para que interroguen el video.

En los centros educativos donde el proyecto intervino de
modo intensivo, el trabajo fue también desarrollado con los alum-
nos a través de las actividades artisticas impulsadas en alianza
con la ONG Crear vale la pena. Esta alianza, en la que particip6
también la Red de Apoyo Escolar, permitié al proyecto acercarse
a la cotidianeidad del uso de los materiales y observar los efectos
de la capacitacién en un grupo de instituciones educativas.
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5. Dimensiones y variables de analisis

Procesos de implementacidon de los proyectos y resultados directos

Dimensiones Variables

Innovaciones educativas ¢

Cambios de caracter pedagogico y curricular.
Cambios en la gestion institucional.
Cambios en la gestion del contexto (padres,
familias, organizaciones locales).
Articulacion de los componentes anteriores.

Atencion a las .
condiciones de vida
adversas de las familias

y la comunidad

Interés por abordar desde la escuela las
condiciones especiales relacionadas con los
problemas socioeconémicos y culturales de
la comunidad.

Disposicién de la escuela a adaptarse a las
condiciones de los nifos.

Articulacion con intervenciones sociales pro-
venientes del sistema educativo o de fuera
de él.

Articulaciones entre los e
actores

Articulacion entre directivos y docentes, y
entre distintas areas escolares.
Articulacion de la escuela con los padres /
familias.

Articulacion entre las escuelas participantes
del proyecto y de estas con otras escuelas
que no pertenecen al mismo.

Relaciones entabladas con organizaciones
de la sociedad civil.

Relacion con las autoridades locales, pro-
vinciales y nacionales.

Articulacion entre los modelos.

Aprendizajes y capacida- ¢
des adquiridos por los
involucrados

Aprendizajes y capacidades relacionados
con la gestion de procesos innovadores
(tanto en los aspectos pedagdgicos como
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de gestién) y modos de generacion de los
mismos.

* Aprendizajes y capacidades relacionados con
el contexto de pobreza y la diversidad cultural
y modos de generacioén de los mismos.

Gestion del proyecto

* Teoria del cambio.

* Impronta de la organizacion coordinadora
(capacidad instalada, valores, ideologia).

* Relacién teoria - intervencion - efectos.

* Estilo de gestion (directivo, participativo o
mixto).

Factores externos

Dimensiones

Variables

Condiciones
socioecondmicas y
culturales de las familias

¢ Condiciones socio econdmicas de las
familias.

* Competencia entre educacion y trabajo
infantil.

¢ Factores culturales tradicionales vinculados al
género, a la autoridad, la participacion, etc.

* Composicion familiar.

¢ Clima educativo familiar, valoracién de la
educacion y apoyo al aprendizaje de nifios y
ninas.

Condiciones del sistema
educativo local
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* Cobertura educativa en la zona en que esta
inserto el proyecto y accesibilidad de la
poblacion a los servicios educativos.

e Estructuracion y calidad de la oferta educati-
va en la zona en la que esta inserto el pro-
yecto (aspectos pedagdgicos, institucionales
y de infraestructura).

* Adecuacion de la educacion a las caracte-
risticas del contexto local.
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Aspectos institucionales del sistema educa-
tivo (normas y procedimientos).

Integracion del sistema educativo (relacio-
nes, coordinacion y liderazgos).

Formacion y capacitacion de los educadores.

Fortaleza institucional
del espacio local (a nivel
estatal y de la sociedad
civil)

Desarrollo de las estructuras municipales
(recursos, organizacion, know how).
Capacidad de liderazgo y convocatoria poli-
tica de las autoridades municipales.
Importancia otorgada a la educacién por el
municipio (desarrollo de una politica educa-
tiva municipal).

Existencia o ausencia de politicas sociales
en el medio local tendientes a favorecer la
erradicacion de la pobreza.

Capital social de la comunidad (organiza-
cion, participacion, experiencia, relaciones,
vinculos de confianza).

Cooperacion u oposicion entre el Estado
local y la sociedad civil.

Resultados: nuevas condiciones de equidad en el aprendizaje

Dimensiones

Variables

Proceso educativo

Tasas de retencion.

Tasas de promocion.

Clima escolar y de aula, trabajo en equipo y
liderazgos.

Cambios en las expectativas de aprendizaje
de los docentes, alumnos y padres.
Percepcion de la educacion como derecho y
presencia de valores de equidad en docen-
tes, alumnos y padres.

Manejo pedagdgico de los docentes.
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Estilos y niveles de interaccién alumno -
docente.

Participacion, iniciativa, motivacion y des-
arrollo de la autoestima de los alumnos.

Logros en el aprendizaje ¢

Desarrollos conceptuales y actitudinales en
cada una de las areas de conocimiento (fue
necesario hacer una operacionalizacion
especial para cada proyecto, segun su tipo
de intervencidn).

Producciones de los alumnos (cuadernos,
carpetas, trabajos practicos, certamenes,
ferias, etc.).

Calificaciones corrientes de los centros edu-
cativos.

Resultados de las pruebas especiales
(nacionales o de la organizacién coordina-
dora del proyecto).

Proyeccion de los modelos

Dimensiones

Variables

Desarrollo de
condiciones para la
proyeccion

Sostenibilidad (capacidad instalada en tér-
mino de organizacidn, recursos humanos,
know how, infraestructura y aspectos finan-
cieros).

Institucionalizacion del modelo.
Construccion de alianzas.

Comunicacion y diseminacion de la expe-
riencia.

Incremento de escala

Transferencia de aprendizajes.
Reinvencion de la estrategia.

Incidencia en politicas
publicas

Insercion en el debate publico.
Insercion en los procesos decisorios.
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