Jun juego de espejos rotos?
La vida escolar cotidiana y las politicas
educativas en América Latina

Dagmar M. L. Zibas ")

Este articulo habla de la distancia que ha existido histéricamente
entre las orientaciones oficiales dirigidas al sistema educativo y la vida
escolar cotidiana. Destaca, sin embargo, que cuando las politicas han
considerado a los profesores como profesionales capaces de responsabi-
.izarse por un trabajo de calidad, ha habido una gran mejora en el
desemperio del docente. Aporta datos que indican que, en los afios 90, la
autonomia escolar recomendada porlos organismos internacionales esta
vinculada a nuevas formas de control y auna visién economicista del gasto
en las dreas sociales. Concluye considerando que, si bien los aspectos
modernizadores de las nuevas politicas consiguen romper algunos ntcleos
retrégrados de la cultura escolar, el aspecto economicista de las actuales
propuestas introduce otros elementos discriminatorios en la micropolitica
de la institucién, comprometiendo los objetivos de calidad y equidad.

«M4s que nunca, el divorcio se ha establecido entre dos tipos de
discurso: uno oficial, escoldstico y escolar que asume el legado de un
cuerpo soc:al que se hizo heredero de lo universal, y otro comprimido y
transferible, en medio del mundo de los medios de comunicacion, visiones
violentas o idili¢as de un pensamiento realmente ‘salvaje’, abandonado en
un terreno yermo al borde del desinterés oficial» (G. Durand, apud Ferreira
y Eizirik, 1995).

1. Introduccioén

Esta cita puede =er il como referencia para discutir por qué las
politicas educativas y 10s proyectos pedagogicos elaborades por los
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organismos centrales, en el Brasily en América Latinaen general, acaban
por no tener repercusiones en la vida diaria de las escuelas. De hecho, el
abismo existente entre concepcién y aplicacion, o, segun la expresién
clasica, entreteoriay practica, queda patente cuando comprobamos que,
tradicionalmente, las normas establecidas para el sistema escolar se han
desenvuelto al margen de la historia, de las creencias, de la culturay de
las necesidades de la mayoria de la poblacién, ignorando también la
préctica, el conocimiento, la formacidn y la vivencia de los maestros. Es
decir, la distancia entre lo prescrito y la realidad supera varios niveles
jerarquicos e intervenciones diversas originados en las aufas, donde
grandes cantidades de alumnos apéticos o indisciplinados y docentes
desconsolados se hunden en un proceso debilitante e improductivo.

Varios enfoques tedricos han intentado explicar esa «esquizofrenia
sistémica». Para muchos especialistas, fa existencia de un curriculo y de
una practica pedagégica que ignorarn las peculiaricades, las contradiccio-
nesylacalidad de lo que es vivido por el alumno, es la base de los conflictos
que se arraigan en las escuelas y de los pobres resultados pedagogicos
que se obtienen.

En esa vertiente Giroux (1989) se pregunta por qué la organizacidn
escolarencuentra dificultades para motivar al altumno en el aprendizaje de
los conocimientos que se intentan trasmitir. Ante la resistencia que se
encuentra en los alumnos, los profesores —generalmente desmotivados e
indebidamente formados, recompensados o reconocidos—terminan cam-
biando sus objetivos: enlugar de ensefar realmente, prefieren el ordeny
el control. Ese autor se refiere a una investigacion realizada en dos
escuelas norteamericanasy analiza la vida diaria en esas instituciones de
la siguiente forma:

«Los administradores no sdlo desperdiciaban su tiempo con esos
asuntos (administracion y control), sino también tendian g evaluar
olros eiementos, tales-como el desempeno de los profesores, de
acuerdo con su habilidad para mantener el orden. Ellos tendian a
organizar otros elementos de la escuela segun el criterio de su
contribucidén o no a que se mantuviese el orden. El eqemplo mas
significativo de eso fue la aplicacion, en ambas escuelas. del
periodo ‘cinco por cinco’. sequn el cual los alumnos entrabarn
temprano porla manana, se sometian a cinco periodos de mnstruc

cion, con pocos minulos de intervalo, y un recreo de quince minutos
a media manana , quedando libres antes de las trece horas No
habia periodos libres. ntsalas de estudio, nthiempo parala caleteria
oparareuniones No se permitia que surgieran ocasiones propicias
paralaviolencia Lasmporiancia de mantenerelorden en aquellas

escuelas secundarias no podia ser subest.jmada» (Giroux, 1989
p.63).

2. Una experiencia del pasado

Muchos estudios brasilefios revelan una vida cotidiana escolarbas-
tante similar alaindicada. Por ejemplo, una investigacién realizadaenuna
escuela publica situada en un barrio obrero de alta criminalidad, en Sao
Paulo, analizé fa dindmica de un curso secundario nocturno frecuentado
por jévenes trabajadores, en la que la preocupacion constante era la
disciplina. No existia ningun proyecto pedagégico ni ningun plan escolaren
ejecucién. Al no haber ninguna evaluacién formai del trabajo docente, se
percibia claramente que la mayor exigencia impuesta a los maestros se
referia al mantenimiento del orden. Un profesor que habia intentado romper
la monotonia organizando con sus alumnos los ensayos de una obra
teutral, fue boicoteadoy apartado de sus funciones parque creaba situacio-
nes «que podian incitar al desorden» (Zibas, 1995).

Sin embargo, en esa misma escuela estaba vivo el recuerdo de una
experiencia reaimente productiva y motivadora, realizadaenladécadade
los 80 y que fue luego abandonada. Los propios profesores, ahora de
acuerdo con el bajo rendimiento de todo el proceso escolar, se mostraron
entusiasmados y hasta emocicnados al recordar un programa espegial
{(denominado «Proyecto Nocturno») que habia movilizado a todos los
estamentos de la institucién. Otras investigaciones focalizadas hacia la
misma innovacion (Sampaio, 1988; Almeida, 1992), pero realizadas en
escuelas diferentes, confirmarontambién los resultados reconfortantes del
Proyecto Nocturno al cual se adhirieron 152 establecimientos de todo el
sistema de ese estado.

;i En qué consistio esa experiencia? Sus principales caracteristicas
fueron: cierto grado de autonomia concedido a las escuelas para que
adaptaran algunos aspeclos del curriculo oficial a las necesidades y
expectativas de los alumnos de los cursos nocturnosy abastecimiento de
recursos técnicos y de materiales minimos para aplicar los cambios
necesaros; pago de horas extras para que los maestros, dos sabados al
mes, realizaran reuniones pedagdgicas. lo que acabd posibilitando que
fuesen programadas actividades extraescolares y comunutarias en los
fines de semana

Mas, . como analizar los resultados reconocidamente positivos del
Proyecto Nocturno ante la actual precariedad del proceso ensenanza-
aprendizaje enlaescuela encuestion? Enpnmerlugar, hay gue hacernotar



que el Proyecto Nocturno se desenvolvié en una etapa sociopolitica
altamente favorable, cuando la dictadura militar brasilefia, ya debilitada
estaba siendo obligdda a convjvir con gobiernos de oposicion democrética-'
mente elegidos en los estados'. En ese contexto, el gobierno del estado
de Sao Paulo, creador del Proyecto Nocturno, tenfa el claro compromiso
de valorar el trabajo docente, de mejorar los salarios de los maestros y de

|mplant§r normas, ampliamente discutidas con antelacién, paralacarrera
de magisterio. .

Porotra parte, se puede caracterizar la dindmica establecida por el
Proy.ef:to como muy adecuada para que los docentes actuaran y se
percibieran de su actuacién como «profesionales». Lo que las investigacio-
nes produjeron fue que los maestros, mientras duré la experiencia
estuwgron planteando problemas y se sintieron responsables del procesol
educgtlvo a un nivel mas amplio, desarrollando una forma diferente de
relaciéon con los alumnos, es decir, que estaban mé&s abiertos a las
caracteristicas y reivindicaciones de los estudiantes. Esa verificacion
parece reafirmar la tesis segun la cual es posible un cuestionamiento
profundo de las relaciones que se establecen en el drea educativa cuando
el docente es considerado y/o pasa a ser considerado un profesional:

«...alconsiderar alos maestros come intelectuales, es posible que
se haga una severacrftica de aquellas ideologfas que legitiman las
practicas sociales, que separan, de un lado, la conceptualizacién,
el p_royecto y el planeamiento, y, de otro, los procesos de ejecucion.
Es {mportante enfatizar que los docentes deben responsabilizarse
activamente por plantear problemas serios sobre lo que ensefnan,
§obre cémo deben ensefiar y sobre cuéles son los objetivos mas
meortantes porlos que luchan. Esto significa que deben desempe-
nar un importante papel en la definicién de los propdsitos y en las
condiciones de la escolarizacién:...al identificarse la profesion con
untrabajointelectual privilegiado, habra que pensar que los maes-
tros deben recibir una educacién semejante a la de los intelectua-
les, de vital importancia para el desarrollo social y democratico y

paratener condiciones dignas de trabajo...»(Giroux, 1989, pp. 21-
23).

. No es necesario que profundicemos aqui sobre el andlisis de los
motivos, porque, no obstante sus resultados iniciales prometedores, el
Proyecto Nocturno, puesto en funcionamiento en Sio Paulo enlos afos éo
seinterrumpio. Apesarde eso, puede ser Util establecer algunas hip(’)tesis_j
Cellcambio de personas en los altos cargos de los organismos centrales
seria la principal razén de la interrupcidn de la experiencia, o la relativa
autonomiade las escuelasy la afirmacién de los maestros como personas
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capaces de realizar untrabajo intelectual mas amplio y a un nivel superior
habria representado una amenaza para los niveles intermedios del siste-
ma?

3. ¢Autonomia escolar o recentralizacion? Situacién del
profesor

De cualquier forma, en la década de los 90 los proyectos para los
sistemas escolares latinoamericanos tienen un pertil muy diferente. Hay
una concentracién de propuestas, que, aunque discrepen en aigunos
aspectos, mantienen un sustrato basico comdn. La descentralizacion de
los sistemas, con una creciente autonomia de los establecimientos de
ensefianza, es uno de los puntos considerados consensuales de las
nuevas politicas. Sin embargo, la autonomia no tiene hoy el mismo
significado que tenfa hace algunas décadas. En los afios 70 y hasta
mediados de los 80, la autonom{a era reivindicada como una v{a parala
construccién de una profesidn docente de alto nivel, buscandose también
establecer una distancia entre el quehacer politico-pedagdgico de la
escuela y el ndcleo ideolégico reaccionario instalado en el continente por
las dictaduras. Con todo, al Estado aun le estaba reservado el papel de
Unico financiador del sistema publico.

~

En este final de siglo, la autonomia est4 vinculada a nuevas formas
de control estatal en lo que se refiere a la calidad de la ensefanza y al
establecimiento de nuevas fuentes de recursos. Enrealidad, se tratade un
proceso que pretende conservar una presidn constante entre autonomiay
control, pero que tiende claramente a una regulacién centralizada. Los
tests para todo el sistema, referidos al rendimiento de los alumnos,
representan lafase mds visible de 1a nueva centralizacién. Ademas, otras
formas menos evidentes de control pero igualmente eficaces, caracterizan
las actuales politicas: requiacién estratégica de los fondos, control de los
contenidos y presentacidn de proyectos acabados e inmediatos, apenas
sometidos a la discusién de especialistas e interesados, pero que ng
incluyen ninguna critica o sugerencia alternativa.

L—

Tiramonti (1997), en un cuidado estudio sobre la reforma educativa
argentina, sefala que la descentralizacién de la educacién (no sélo ensu
pais sino en general en América Latina) tuvo «un objetivo financiero que
consisteren descargar el gasto social en los niveles mas bajos del Estado
y en la comunidad». Fuera de eso, la construccion de las nuevas
propuestas tiene sufocus en un equipo central de alta capacidad técnica,
que estd en constante negociacién con organismos internacionales. El
Consejo Federal de Educacion, instancia que deberiaconfigurarunamesa



horizontat de negociacion, constituye, realmente, «un espacio donde se
depositan productos ya elaborados pbr el centro». De acuerdo con esta
autora, en el caso argentino ese proceso centralizado de elaboracién de
propuestas topa con los limites sociopoliticos, técnicos y financieros de
las provincias y de las escuelas. Se favorece, entonces. la construccién de
«unatramade relaciones entre escuelay comunidad que posee un sentido
netamente utilitarista. La escuela obtiene del medio los recursos materia-
les que necesita para complementar el financiamiento estatal, pero tiene
dificultades para construir redes que la relacionen con instituciones y
organizaciones que la enriquezcan simbdlicamente o que mejoren la
calidad de su servicio. Concluye diciendo que existen datos suficientes
parareflexionar sobre «los limites de la propuestade autonomia escolars
(pp. 82 y 89).

_ Sin duda, la insuficiencia técnica del conjunto de los profesores de
diversos paises de América Latina no puede ser subestimada. Proyectos
de autonomia no negociados y que, ademas, no prevénrecursos suficien-
tes para un constante reciclaje docente y un apoy~ técnico, estardn
siempre asentados sobre bases fragiles. Pero la cuestién basica parece
residiradn en la necesidad de valoracién del magisterio —en los términos
que vimos anteriormente, es decir, de consideracién de la dimensién
primordialmente intelectual de la actuacién docente—, con el consiguiente
respeto a la experiencia de los maestros, la mejoria de su formacién inicial,
de suentrenamiento en servicio, de las condiciones de trabajoy delsalario.

EnAmérica Latina la desvalorizaciénde la profesion docente parece
serel elemento desencadenante de la escisidn entre las nuevas politicas
y suaplicacién. En el caso especifico de la Argentina resulta dificil esperar
que los resultados proyectados por los organos centrales se puedan
alcanzar cuando se verifica que, incluso en 1997, se produjo un amplio
movimiento reivindicativo de los profesores, que culmind con una huelga de
hambre como Unica férmula encontrada para protestar contra sus bajos
salarios y sus inadecuadas condiciones de trabajo?.

En Lﬁatmoamérica el Brasil no es fa excepcién, pues alli planes
educativos ambiciosos deben convivir con profundas restricciones de
gastos en las areas sociales, condiciones éstas impuestas por el actual
reajuste econémico. Actualmente hay abundancia de datos qu~ muestran
la extrema desvalorizacion del magisterio. Se comprueba la inexistencia
de profesores de diversas disciplinas, sobre todo en las escuelas de los
barrios pobres de las grandes ciudades. La pauperizacion docente en un
Municipio importante, como Rio de Janeiro, fue analizada en un estudio
reciente: los maestros con mejores calificaciones estaban recibiendo, en
1994, entre un 14% y un 22% de lo que recibian en 1983, Ademis, el
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proceso de pérdida «marcha al lado de una redefinicién social de la
profesion docente, con un profundo impacto sobre los miembros de la
<ategoria en lo que tiene que ver con nivel de vida, respetabilidad social,

“formacién cultural, extraccién social de los nuevos contingentes, ademas

de grandes transformaciones en la percepcién subjetiva dela actividad yde
laposicién social de los maestros» (Paiva, etal., 1997, p. 114). Los autores
subrayan la contradiccién entre la destruccién comprobada de la carrera
docentey la agenda politica consensual feferida aia prioridad de la escuela
basica, recomendada pordocumentos de organismos internacionales.

Tal situacidn del magisterio se repite, con mayor o menorintensidad,
en todas las regiones. En las zonas rurales de los estados pobres del
Nordeste, los sueldos de los profesores de educacién basica no superan,
en algunos casos, los US $50 ddlares mensuales. En Minas Gerais se
produjo una reduccién considerable de las remuneraciones de los maes-
tros entre 1986 y 1994 (Aguirre, 1996). En Rio Grande do Sul, uno de los
estados mas desarrollados dei pais, un profesor de portugués de ensefian-
zamedia, con 23 afos de experienciay con diploma de postgrado, que da
30 horasdeclase alasemana enuna escuelapublica, recibe actualmente
el equivalente a US $720 délares mensuales, cantidad que lo colocaenla
categoria de los «decadentes» segun una encuesta hecha a 15.688
personas de 411 municipios brasilefos, con el fin de clasificar a la
poblacién de acuerdo con su situacién socioecondmica®.

Laflagrante contradiccién entre esarealidad y las ambiciosas metas
establecidas para la educacién en el pais, sobre todo por medio del Plan
Decenal de Educacién para Todos (Brasil, 1993), lievé al Gobierno Federal
aproponer algunas medidas de impacto. En octubre de 1994, por ejemplo,
el Ministro de Educaciony representantes de diversas entidades firmaron
el Pacto por la Valoracién del Magisterio y la Calidad de la Educacién
(Brasif, 1994), cuyo cronograma preveia, entre otros puntos, que en octubre
de 1995 ya se hubiese implantado el nuevo régimen de trabaje y la base
nacional de remuneracion profesional del magisterio.

Como aquel proyecto dependia de ua nuevo modelo de divisionde los
empleos y de la distribucién de los recursos, su implantacién quedé
postergada hasta enerode 1998, fecha en la que entrara envigorel Fondo
de Mantenimiento y Desarrollode la Ensenanza Basica y de la Valoracién
delMagisterio. Tal Fondo, creado a través de una enmienda constitucional,
prevé que la Unién, los estados y los municipios deben aplicar porcentajes
preestablecidos de los impuestos recaudados enlos diferentes niveles de
ensenanza. Encada estado deberd habertransferencia de recursos delos
MUNICIPIOS MAs ricos y con menaor numero de alumnos. a los mas pobres
quetengan mayor numero de matriculas. Conrecursos propios, el Gobier-
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no Federaldebera proveer a los estados en los que la divisidn de rentas
entre lod municipigs no garantice e! minimo de gasto por alumno que se
considere suficiente.

Aun asf, existe acuerdo en el sentido de que no habrd una base
salarial nacional, como se habla planeado, suponiéndose sélo que lamedia
salarial nacional deber4 fijarse en US $300 ddlares mensuales. Con esa
medida se estima que muchos profesores de las regiones mas pobres del
Nordeste podran salir bastante beneficiados. Por ejemplo, en ciertos
casos, su salario podrd aumentar hasta tres veces, pasando de US $50
ddlares mensuales a US $150. Sin embargo, se mantiene el siguiente
problema: ese sueldo, aunque sea bienvenido desde el punto de vista de
la supervivencia de los docentes, ¢ es suficiente para garantizar la eleva-
ciondel nivel profesional general?

Por otro lado, muchos administradores municipales temen que la
aplicacién forzosa de determinados porcentajes de las rentas enlaesc'iela
bdsicacomprometainversiones enlas redes de parvularios, preescolaridad
y educacion de adultos, ademas de repercutir negativamente en otros
compromisos que muchos municipios estan contrayendo, como merienda,
transporte de alumnos, etc. Desde la perspectiva de los estados*, diversos
analistas advierten de una posible disminucién de disponibilidad financiera

que se pueda aplicar en la ensefianza media, toda vez que el Fondo no -

prevé la entrada de nuevos recursos, sino un cambio de direccién de los
existentes. Como ese es un proceso que esta todavia en fase de implan-
tacién, es necesario mas tiempo para analizar con profundidad los resul-
tados.

De todos modos, en el contexto de las empobrecidas administracio-
nes de los estados en el Brasil, muchas de las cuales estan practicamente
en quiebra (tanto desde el punto de vista de abusos locales como en virtud
de los rigores impuestos por el reajuste ecomémico que actualmente
alcanzaatodala Unién) —donde las inversiones en educacion tienen que
competir con carencias en todas as &reas sociales y con el pago de los
altisimos intereses de la deuda publica—, !a obligatoriedad de un gasto
minimo por alumno de escuela basica (inicialmente estimado en US $300
délares anuales) puede representarun avance.

4.  Politica educativa y organismos internacionales

No obstante, es preciso analizar esas innovaciones politicas y
adminustrativas partiendo de un escenario mas amplio. En ese sentido es
conveniente que volvamos nuestra atencion alas recomendaciones de las

agencias internacionales, como el Banco Mundial, que, como se sabe, ha
tenido siempre graninfluencia enla definicion de politicas paralos palses
delcontinente.

Coraggio (1966) hace una critica muy equilibrada de laforma en que
ha actuado el Banco en los paises dependientes de empréstitos. Para
nuestro estudio es suficiente tener en cuenta dos de sus resultados:a) su
recomendacién de que se le dé prioridad a laensenanzabdsica en América
Latina no significa «invertir mas en educacion, y si transferir los recursos
excedentes del ajuste de los niveles superiores a los inferiores del sistema
educativo, con serias consecuencias sociales y politicas...» (p. 119); b)
«elBanco establecid una correlacién (mas que una analogfa) entre sistema
educativo y sistema de mercado, entre empresay escuela, entre padres y
consumidores de servicios, entre relaciones pedagégicas y relaciones de
insumo-producto, entre aprendizaje y producto, olvidando aspectos esen-
ciales propios de la realidad educativa» (p.102).

En ese contexto, la capacitacidn docente es un «insumo» que debe
ser alcanzado, pero mediante programas paliativos en servicio, porque
ahora se considera que no es eficiente invertir en la formacién previa del
maestro. En relacién con las condiciones del trabajo docente, el Banco ha
enfatizado que reducir a 40-50 el nimero de alumnos por profesor, o
aumentar el sueldo de los maestros, no contribuye de forma eficaz a la
mejora del aprendizaje. Coraggio (1996) ahonda la critica a los fundamen-
tos empiricos y a la estructura tedrico-ideolégica en que se basan esas 'y
otras recomendaciones del Banco. Al mismo tiempo, observa que las
debilidades sefaladas no han sido suficientes para que los distintos paises
construyan alternativas al modelo recomendado.

Otros autores también verifican el gran poder del Banco en la
definicion de politicas educativas para las regiones pobres. Lauglo (1996),
por ejemplo, resaita que, a través del Fondo Monetario Internacional, el
Banco Mundial interfiere en la politica macroeconémica, terminando por
dirigir y dar forma a la politica educativade fospatses a tos que presta
dinero.

Entre los varios medios que estan al alcance del Bancc-para difundir
sumodelo, la construccion de ejemplos que lo hagan plausible es bastante

comun. En ese sentido, el adelantado sistema chileno ha construido un

escaparate paratoda América Latina Aunque losinstrumentos de evalua-
cién recomendados muestran que los objetivos en cuanto a la calidad de
fa educacidn y a la equidad no siempre se alcanzan, ha prevalecido la
argumentacion economicista de diversos especialistas El siguiente ana-
lists es un ejemplo



«kn Chile, varios in vest:gadores argumentan que la descentraliza-
Cién, unida a la privatizacion, no ocasioné un aumento de los
‘scores’ medios de rendimiento nj produjeron desigualdades. Por
otrolado, hay que hacer notar que la disminucién en la media de los
‘scores’ fue nimia comparada con el acentuado declive del
financiamiento. De esta manera, la calidad pudo haber disminuido
algo, mientras el acceso a la ensefianza secundaria se incrementé
de manera impresionante (40%), e, incluso los costos bajaron

mucho, debido ran a r i I lari /
profesores (el subrayado es de la autora).

De tal manera...eso puede no reflejar el aumento de Ia eficiencia
productiva en un sentido de input/output, pero parece reflejar una
mejora en la eficiencia presupuestaria del sistema como un todo»
(Crouch, 1995, p. 45).

El Brasil también tiene su caso paradigmatico. El estado de Minas

Gerais fue adelantado en la puesta en marcha e diversas innovaciones,
muchas de ellas recomendadas por el Banco Mundial, y lo ha sefialado
como ejemplo a seguir. Ciertamente, algunos resultados obtenidos confir-
man diversas caracteristicas modernizadoras del proyecto. Esos puntos
positivos son, sobre todo, los siguientes:

HO

* Introduccién de canales democraticos en la administracién de la

escuela, enla que el director es elegido por la comunidad escolar
después de una seleccién hecha a través de diversas pruebas (este
fue unimportante avance, pues antes, en Minas Gerais, la mayoria
de los directores era designada por el poder politico local)

* Se cref el consejo escolar, integrado por padres, profesores,

funcionarios y estudiantes mayores de 16 afos, con funciones
deliberantes.

¢ Independencia de la escuela en Io referente a gaslos de manteni-

miento del establecimiento, recibiendo los recursos directamente
del gobierno del estado, sin intermediar otras instancias.

* Proceso de evaluacién externa bien dirigido, lo que favorece Ia

aceptacion general de los procedimientos de evaluacién

*Como consecuencia de la evaluacién externa se produjo, en general,

una revalorizacién de los objetivos pedagogicos de la escuela y
surgi6 la preocupacidn por la calidad de Ja ensenanza.

*Endos anos, la media de rendimiento de los alumnos de alfabetiza

cidén se elevd significativamente (hay que destacar que no existe
controlde los resultados por nivel socioeconormico de los alumnos,
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tomandose s6lo en cuenta la medfa general de todas las escuelas =
del estado). ¢

*Enlaensefianzabésica la evasién escolarbajé de un 20% en 1987,
aun11,3%en 1995. Enlamediala evasién pasé de un 25% en 1991
aun 19% en 1995.

Ese cuadro —bastante divulgado por los érganos oficiales—, debe

equilibrarse con otros datos que revelan las dificultades del modelo. Para
esorecurriaseis estudios de casos (realizados por FUNDAP/IESP, 1995)%
y aladivulgacién de los ultimos resultados de los tests de rendimiento de
diferentes niveles de escolaridad, asi como a otras fuentes de informacién
ya mencionadas. Esos datos fueron, principalmer.ie. los siguientes:

* Los resultados de la aplicacién de tests patrocinados para los 52
grados de la ensehanza bdsica , en 1996, mostraron que el {ndice
minimo del 50% de aciertos sélo fue alcanzado en la materia de
portugués. Fuera de eso, en ciencias, historia y geografla hubo
retrocesos en comparacién con los resultados de 1994 (Folha de
S4o Paulo, 21 de mayo de 1997).

* Todos los procedimientos relacionados con la calidad pueden no
tener los etectos deseados, debido a las carencias basicas del
sistema, tales como la falta de vacantes, principalmente en regio-
nes pobres y periféricas. De las seis escuelas de las que trata el
estudio de FUNDAP/IESP, por lo menos en dos el problema de la
falta de vacantes estaba muy bien delineado. Esta diﬁcultad enuna
unidad escolar fue analizada de la siguiente manera: «...por tratarse
de la unica escuela del barrio y carecer de suficientes aulas, la
escuela no puede atender toda la demanda. Por eso los cursos de
7%y 8%grados sélo se pueden dar en el periodo nocturno. Muchos
alumnos abandonan la escuela en el 7% grado, porque sus padres
no permiten que chicos de 12 afos estudien por la noche»(p.115).

* La descentralizacién administrativa a nivel de la escuela no estuvo
acompanada de unaumento en los recursos humanos. La direccion
sufrid una sobrecarga de tareas administrativas que pudo causarun
abandono de las prioridades pedagégicas. Una directora de escuela
fue muy clara a este respecto:... «hoy los directores acumulan
muchas funciones, y cuando la escuela no dispone de especialis-
tas, lopedagdgico termina siendo dejado de lado» (FUNDAP/IESP,
1995 p 89).

* Historicamente, los padres siempre han prestado su contribucién
financiera ala escuela. Engenerallas contribuciones han tenido y



tienen cagécter voluntario, pero hoy algunas escuelas exigen el « La obtencién de los pocos recursos disponibles termina benefician-

pago de matricula, y esa practica no esta siendo debidamente doalas escuelas que cuentancon mgjoresrecursos humanos'y.ccn
conlrarrestada perios 0rganos centrales. En una de las escuelas mayor expresion politica ante las diferentes esferas de deC|s_|én.
investigadas por la FUNDAP/IESP (1995) las tasas de matricula Una escuela céntricay tradicional de la capital del estado de Minas
llegaron a US $30 ddlares, lo que corresponde a % del salario Gerais se encuadra en esta situacion, que se describe asf: ... fel
minimo nacional (p. 63). En otra escuela, la contribucién mensual conocimiento acumulado en esa institucion, que se produce debido
de los padres se estipul en cerca de US $4 dolares, lo que al fortalecimiento del eje politico, permite que el grupo avance y
representaba una cantidad tres veces superior a la enviada : obtenga recursos de otras fuentes y de la propia Secretar{a de
trimestramente por alumno por el gobierno del estado a esa unidad Educacidn, a través de la presentacion de proyectos pedagégicos»
(p. 48). Elinforme concluye: «La transferencia de una parte de la (FUNDAP/IESP, 1995, p. 62).

financiacién de los costos de la unidad escolar a Ia familia podré . ialai
también ser causa del abandono de los alumnos m4s pobres [.] *lLafaltaderecursos hace precarios muchos progra_er\as deérera;:;c;:jz
vincular la contribucion a los derechos de matricula es un procedi- de profesores. Sobre esto el informe se pregunta: (,ten quo v
miento que establece una forma de pagopara garantizar un derecho iniciativas que agr.upan a proles_or es supuestamen e.poc_en t:ci én
ciudadanos(p. 63). tados en una accién de capacitacién reciproca y sin ori

técnica pueden promover avances? (FUNDAP/IESP, p. 122).

* Lapreocupacion por el resultado de la evaluacién externa tiende a
inducir a las escuelas a organizar estrategias que refuercen el
rendimiento de los alumnos, pero la falta de recursos parapagarlas
horas extras de los profesores puede llevar a las escuelas a
proponerque ios padres contribuyan a esa remuneracién adicional.

En el caso de las seis escuelas estudiadas, una de ellas habia « L abaja remuneracién del magisterio lleva ala siguiente conclusién:
@ adoptado ese procedimiento. La directora comprobé que, paralela- «el bajo salario del profesor lo obliga a asumir una jornada de
mente a los resultados positivos del refuerzo, se produjo un cambio trabajo que, con frecuencia, abarca los tres reriodos. Conse-
en el perfil socioeconémico de la clientela. El informe flegé a la cuentemente, es casi imposible agrupar a los profesores para
conclusiénde que... «ciertamente no se estd insinuando que exista discutir cuestiones puramente pedagdgicas, tales como los resu.l-
una correlacién entre la mejora de las condiciones escolares yla tados de la evaluacién externa o las capacitaciones. Elbajo sglano
exclusién de los mds pobres, y si que la seleccién de las estrategias hace dificil también el reciclaje del profesor por cuenta propia, ya
ylainstitucién de un cierto nivel de exigencias puede ser un factor sea a través de cursos de especializacién, ya sea por medio de la

quedificulte la permanencia de un determinado grupo (de alumnos)» simple compra de libros» (FUNDAP/IESP, p. 105).
(FUNDASP/IESP, 1995, p. 57)

‘ «Los bajos salarios de los profesores, hecho que hacé poco atractivo
el magisterio, lleva a la Secretaria de Educacién, empehada en
programas de calidad, a permitir que haya muchos docentes legos
a quienes se pueda capacitar mediante cursos acelerados.

«Los recursos empleados para el funcionamiento de los 35 laborato-

*Ladiscniminacién positiva de la que deberian serobjetolas escuelas rios de informatica instalados en todo el estado no fueron librados
mas pobres, resulta muy parcial cuando se consideran los pocos en 1997 El érgano central recomendé que las e_scuelas cobrara_n
recursos disponibles y la precariedad de la mayor parte de la red. tasas a los alumnos para el uso de los laboratorios (Folha de Sag
Es decur, los recursos adicionales previstos en el programa de Paulo, 2 de mayo de 1997, p. 3-C 6). Es previ_sible q‘uetal‘procedl-
«discriminacién positivan» llegan a sélo 20 de las escuelas pobres de miento se transforme en un factor altamente discriminatorio dentro
cadaregion. En 4areas de pobreza elevada, el numero de escuelas de las escuelas.

que requiere recursos extra es muy superior a 20. El resultado es
que muchas unidades con serias dificultades no reciben ese auxilio.
Ademas, el criterio de seleccidn de las beneficiadas en un mar de
precariedades, siempre se pondra en duda.

5 Algunas conclusiones

El panorama que aqui presentames —con los aspectos posmvozy
G as Is—, puede
neqgatives de las reformas encurso en el estadc de Minas Gerais—, p
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llevarnos a formular diversas preguntas. De acuerdo con mi evaluacion, las
principales son las siguientes:
-
. - . . .
« . En qué medida los aspectos negativos pueden impedir el avance
de los aspectos positivos de la reforma?

« ;Los graves defectos detectados en la implantacién del modeio
serian caracteristicos de un programa todavia reciente?

« ; Esos defectos se pueden solucionar dentro de un plazo medio, o,
por el contrario, se derivande fallos estructurales graves y de diticil
superacion?

Es necesario reconocer que no hay datos suficientes para responder
a estas preguntas de formadefinitiva. Sin embargo, es posible entresacar
algunos indicadores coyunturales y estructurales para encauzar nuestro
andlisis. Por ejemplo, el riguroso reajuste econdmico que se esta llevando
a cabo en el Brasil y en América Latina en general, no permite preverun
aumento en el financiamiento de las are as sociales. En el dmbito nacional,
el Tribunal de Cuentas de la Unién (TCU), al cumplir su funcion constitucio-
nal de evaluar las cuentas del Gobierno Federal, criticé la reduccion de
gastos sociales de 1995 en relacion con 1994. En el area de «apoyo ala
educaciényalaensefanzabasica» esa reduccién fue del 19,98% (Informe
del Tribunal e Cuentas de la Unién, apud Freitas, 1996). ElInforme del TCU
en relacion con las cuentas de 1996 también indica una disminucién de
gastos entodas las areas sociales csmparado con 1995, excepcién hecha
de habitacién y urbanismo (Folha de Sao Paulo, 11 de junio de 1997).

Diversos analistas han insistido en la reduccién de inversiones
estatales en las areas sociales como componente inexorable y no siempre
explicitode las recomendaciones de las agencias internacionales. Coraggio
(1996) argumenta que se hace dificil discutir, sélo a niveltécnico-cientifico,
las propuestas det Banco Mundial para la educacién, toda vez que esa
institucién —junto con el Fondo Monetario internacional— estd empenada
en el «saneamiento fiscal» y en la reduccién de funciones del Estado, lo
que explicaria en parte su resistencia a considerar el aumento de salario
de los profesores como esencial para la calidad de la ensefanza. Otro
ejemplo de |a prioridad sobre la contencion de los gastos sociales, segun
este autor, estaria en el hecho de que el dec'arado objetivo de obtencion
de la equidad se da por medio de Ia focalizacion de las politicas sociales
sélo enlos sectores de extrema pobreza, y «sin afectar al sector de mayor
concentracidén de la riqueza, y si perjudicando a los seclores medios
urbanos que de ellas se beneficiaban, lo que sirve mejor al objetivo de
minimizar el gasto publico que alimperativo dela equidadsocial»(p. 108).

Sabemos que en décadas pasadasa coyuntura social y politica de
Ameérica Latina abri6é vias paraque Iosaestudios sobre la escuela pusieran
en evidencia los factores extraescolares del proceso ensenanza-aprendi-
zaje. Esa vertiente teorica fue acusada de politizar exageradamente la
cuestion pedagégica y de minimizar lacapacidad de los agentes escolares
para ejercer unaaccion profesional efectiva. Hoy. cuando las politicas y las
investigaciones se orientan de preferencia haciala dinamica de lainstitu-
cién y del aula, percibimos que esé enfoque, aunque muy necesario, se
hace también restrictivo y poco productivo, por estar basado en un
planteamiento economicista de la educacién.

De esa manera, en el actual escenario es imposible apostar por la
eliminacién del abismo existente histéricamente entre las més amplias
directrices de las politicas educativas y ja vida cdiaria de las escuelas. Entre
otros, el ejemplo de Minas Gerais parece indicar que, aun cuando los
aspectos modernizadores de las nuevas politicas consiguen romper.al_gu-
nos nucleos retrégrados de la cultura escolar, la tendencia economicista
de las propuestas introduce otros elementos discriminatorios en la
micropolitica de la institucion, comprometiendo los propdsitos declarados
de calidad y equidad.

Una vez mas, los educadores parecen estar frente a un «juego de
espejos rotos»: el discurso oficial y los objetivos declarados de las nuevas
politicas acaban por reflejarse s6lo de maneia imprecisay deformadoraen
su experiencia profesional. Porotraparte, las necesidades mas generales
de los estudiantes y las condiciones de trabajo de los protesores so_n poco
consideradas enuna nueva visién reduccionista del proceso ensenanza-
aprendizaje.

En resumen, el problema planteado aqui pretendi¢ indicar que es
preciso ampliarla esfera publica para el debate de las nuevas po!lticas y
de sus alternativas. Las propuestas expuestas porlos organismos interna-
cionales deben considerarse siempre, pues contienentambién elementos
dinamicos y modernizadores, pero no pueden constituir el l'Jnico. eje en
torno al cual se anuncia la obtencion de un consenso educativo. Es
necésano reconocer la existencia de conflictos y la necesidad de una
negociacion permanente entre los diversos sectores implicados. Unproce-
so transparente de construccién de los objetivos educativos y dg los
medios para alcanzarlos debe significar la recuperacién de la gapacndad
quetienen ios diferentes paises de decidir sobre las politicas sociales. Con
esaperspectva,la democratizaciénde!a escuela sélo serialaconsecuen-
cia de un caming abiertoy plurahista de elaboracion de politicas.
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Notas

(1) La Republica Federativa del Brasil est4 formada por 26 estados Los municipios
qQue integran cada estado son las unidades administrativas mas pequenas del pais.
[ 4

(2) Informacién aparecida en Veja, ravista semanal de la Editora Abril, Sao Paulo,
9 de julio de 1997.

(3) Pesquisa Datafolha, organo especializado en Surveys, patrocinado por Folha
de Sdo Paulo. Los resultados fueron publicados por ese periddico el 13 de julio de 1997
Segun la clasificacién de esa encuesfh, ~decadentes» sarian aquelias personas con una
escolaridad superior a la media, pero de renta familiar inferior al equivalente a US $1.120

- (4) La tendencia apunta a que los municipios asuman toda Ia educacion basica y
los estados administran la ensefianza media.

(5) FUNDAP (Fundacién para el Desarrollo Administrativo) e IESP (Instituto de
Economiadel Sector Publico) son dos instituciones publicas que desarroilan principalmente

se distinguié como un ~estudio de caso~ y comprendid seis escuelas del estado de Minas
Gerais, escogidas, entre otros aspectos, por su localizacién en diferentes regiones del
estado.
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