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A medida que se
fueron confor-
mando como
Estados naciona-
les, las sociedades
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_pales factores de

integracion
politica, de
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nal, de cohesidén
social, de transmi-
sién de los valores
de las clases
dirigentes y de
seleccién ¥
legitimacién de
las élites domi-
nantes.

La descentralizacion educativa
en Argentina: elementos para

‘el analisis de un proceso abierto®

1. Introduccién: El origen centralizado de los sistemas

educativos latinoamericanos

Ei estudio de los actuales procesos de descentralizacién de los siste-
mas educativos de la regidn exige el anélis_is de las principales circuns-
tancias que prevalecieron en la determinacion de las caracteristicas fuer-
temente centralizadas de su origen. Diferentes autores coinciden en que
al menos existen dos factores que confluyeron en este proceso. El primeio
de ellcs hace referencia a las condiciones en las gue emergieron 10s Esta-
dos nacionales luego de la gesta emaﬁcipadora v a la relacion que mém:u-
vieron con la sociedad civil, El segundo de los factores estd vinculado a
las funciones que debieron desempeiiar 102; sistemas educativos latinoa-
mericanos desde su creacidn, _

Respecto al rol centralizador gue los Estados nacionales han ejercido
histéricamente en torno a la educacién en distintos paises latinoamerica-
nos a partir del siglo XIX es posible sefalar que el mismo correspondid &
la matriz de pensamientc que se comenzd a implementar a partir del sur-
gimiei’ito del Estado liberal en Furcpa. Existe coincidencia en reconocer
que en el viejo continente el surgimiento y posterior consolidacién del
Estado-Nacion liberal estuvo intimamente vinculado a la posibilidad de
desarrollar sistemas e_ducativos nacionales (Green, A. 1990). A medida que
se fueron conformando como Estados nacionales, las spciedades europsas
generaron sistemas educatives gue se constituyeron en uno de los princi-
pales factores de integracion politica, de identidad nacional, de cohesién
social, de transmisién de los valores de las clases dirigentes y de selec-
cién y legitimacién de las élites dominantes (Hobsbawn, E. 1877). El mo-
delo educativo de! Antiguo Régimen, que supenia instituciones educati-
vas desarticuladas y superﬁuestas. en su mayoria en manos de autorida-
des eclesidsticas y locales fue dejando lugar a la censtruccidn de un ver-
dadero sistema. Sistema que, en la concepcion de M. Archer (1879), co-
rresponde a «un conjunto de instituciones diferenciadas, de ambito na-
cional, destinadas a la cducacién formal, cuyo control e inspeccidn co-

(*) Documenta presentado en el Celoguio Regional scbre «Descentralizacion de la Edu-
cacién en Amérca Central, Cuba y Replblica Dominicanar, celebrado en San José,
Costa Rica, del 3 al 5 de noviembie de 1997, bajo los auspicios del CLAD y del Gobierno
de los Paises Bajos. ’
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ma.

En el caso latinoamericano el proceso mostré caracteristicas distinti-
vas. La finalizacién de los procesos independizadores no tuvo como corre-
lato inmediato la constitucién de Estados nacionales. La eclosién de inte-
reses y pederes sectoriales y locales producto de las fuerzas centrifugas
desarrolladas a partir de la Independencia, impidié que el incipiente sen-

nacional {Oszlak, O. 1982). El componente idealista de la nacionalidad

con la creacidn de espacios de intereses econdmicos comunes con el ob-
jetjvo de integraise al sistema scondémico mundial. Sélo en este momento

vamente el proceso de construccion del Estado-Nacion.

te del Estado de un conjuntc de capacidades entre las que cabe sefalar;
capacidad de externalizar su poder, de institucionalizar su autcridad, de
diferenciar su control y de internalizar una identidad colectiva (Oszlak, O,
1978). La educacién jugé un pape! fundamental en este proceso. .

Paro probablements la caracteristica distintiva del proceso latinoame-
ricano con teferencia al europeo estuve vinculada a las condiciones de 1os.
actores sociales. En primer lugar, la sociedad civil ain no habia adquirido
el cardcter de ssociedad nacionaly con anterioridad al surgimiento del
Estado. Es per ello que Oszlak sefiala que fue un proceso de.«mutuas de-
terminaciones entre ambas esferasn..En segundo lugar, pergue la debili-
dad de los actores scondmicos y sociales modearnizadores obligaron al
Estado en gestacién a tener un peso més significativo que en Europa. Si-
la marcada intervencién ‘del Estado liberal europec en la educacitn fue
un hecho excepcional frente al reclamo de no injerencia estatal en el de-.
sarrollo social, en el casc latingamericano el protagonismo del Estado en
muchos érdenes de la vida social fue su caracteristica distintiva.
Distintos autores (Zermefio, S. 1983; Barrington Moore 1982) han sefia-
lado que en los palses de desarrolic capitalista tardic el Estado ha debido
desempeiiar desde sus origenes, junto a la unidad territorial administrati-
va, funciones econdmicas, de estructuracién social vy politica, de cohe-
sién socizl, etc. En el casc de los paisés latinoamericanos, esta tendencia
estatisla y centralista estaria profundizada por la tradicién organizativa y
culturai heredada de ia etapa colonial {Veliz, C. 1982). La convergencia de
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rresponden al Estado ¥ cuyos elementos y proceso estdn relacionados en- 7
tre si». Fueron las autoridades de los Estados liberales quienes creciente- -
mente financiaron y ejercieton la conduceién centralizada de este siste- -

timiento de nacionalidad fraguara en condiciones estables da integracién -

debié combinarse con la subordinacién militar de los poderes locales v

estuvieron dadas las condiciones para que comenzara a generarse efecti |

Esta conslruccién estuve vincalada a la paulatina adquisicién poI pat- '

la propuesta liberal y la tradicién borbénica previa, {ormaron una cultura
institucional fuertemente orientada a promever y a legitimar el protago-

‘nismo del Estado ceniral.

En sintesis, como sefidla Daniel Garcia Delgado {1994): +El Estado de-
termind fuertemente a la sociedad, apareciendo como modernizador, Te-
volucionario, transformador o garante de un _Qrden 1epresive, pero en to-
dos los casos con una gran influencia sobre la sociedad. Si en los paises
centrales, la sociedad civil tuve mayoer autonomia y una dindamica menos
dependiente del sector publico, agui, aun en épocas dominadé_s por lag
perspectivas liberales, no se liberd de una fuerte determinacion. Esta ca-
racteristica le dio una particular vinculacién que estuvo més cerca de la
intervencién vy de la «fusiénr que de una clara separacién entre Estado y
Sociedads.

Es con esta impronta que surgié el Estado en la regién. La relativa for-
taleza de un Estado nacional fuertemente centralizado v la existencia de
una sociedad civil marcadaments déhil se prolongd a lo largo del siglo XX
v mostro su correlato en el centralismo de los sistemas educativos.

En el caso particular de la Argentina; el segundo de los factores que
coadyuvo a la centralizacion del sistema educativo fue la funcién integra-
dora, de construccién de la ciudadania, de la identidad nacional y de la
hegemonia de los grupos dirigentes que se le encomendo a la escuela.

A diferencia del Estado liberal-nacional europeo, el Estade en América
Latina se consolidéd come Estado oligdrquice, es decir, una organizacién
donde s6lo tuvo posibilidad de participar el sector dirigente de la socie-
dad. E} modelo de participacién politica que se generé ha tenido caracte-
risticas fuertemente restrictivas. Denominads por Natalio Botana (1985}
para el ¢aso argentinc come «el orden conservadors, se traté de un mode-
1c basado en el concepio Alberdiano de amplias 1ib¢rtades civiles y res-
tringidas libertades politicas. _

Un mbdelo fuertemente excluyente en _lo scondémico y lo politico, que
no brindé el acceso masive a la propiedad, a la participacion politica, o &
la movilidad social ascendente enconird en la educacién el mecanismo
mds idénec para integrar y modernizar las sociedades. En este marco, el
sistema educativo se constituyd con caracteristicas fuertemente cestatis-
tas y ceniralizadoras» {Tedesco, J. C: 1886). Eile significa que fue el Esta-
do nacional quien asumié la tarea educadora por gestidén propia o a través
del control de las instituciones de tipo privado. Cabe destacar que a dife-
rencia del centralismo francés, en este caso se tratd de un centralismo no
igualitaric ya que en su dindmica concreia fortaleci6 al Estado en la bus-

queda de una homogeneidad formal que nc se correspondié con una rea-
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El rasgo centralis-
ta del sistema
educativo argenti-
no permitié que
sus funciones se
desarrollasen bajo
la conduccion
ideolégico-politica
de los sectores
oligarquicos
wvinculados al
puerto de Buenos
Aires. Una
estructura
educativa v un
curriculum
excesivamente
centralizado y
elaborado desde
el Estado nacional
contribuyd a que
el proyecto
econdémico agro-
exportador de la
generacién del 80
adguiriese un alto
grado de hegemo-
nia en todo el
territorio
nacional.

lidad social marcadamente desigual y heterogénea.
En este marco, es posible afirmar que an la Argentina la funcién enco-

garquicos vinculados ai puerto de Buenos Aires. Una estructura educati-
va y un curriculum excesivamente centralizado y elaborado desde el Es-
tado nacicnal contribuyé a que el proyecto econdémico agroexportador de
la generacién del 80 adquiriese un alto grado de hegemonia en todo gl
territoric nacional. De esta forma es posible antender cémo, a pesar de
que por la Constitucién -aprobada en 1853 la educacion fue una responsa-

Educacidn de la Nacién hasta las dltimas décadas de! siglo XX.

2. La crisis del Estado de Bienestar y los procesos de
descentralizacién educativa

noamericancs se maniuvo a 1o largo del presente siglo. Como hemos ana-
lizado antericrmente, esta caracteristica estuvo mas vinculada al origen
liberal del Estado que a las estrategias keynesianas posteriores a la crisis

‘que el Estado Benefactor ha sufrido en la regién a partir de fines de la
década de les '70. Ello ha llevado a gue muchas veces se relacione la
necesidad de descentializacion tanto de los servicics educativos como de
las politicas piblicas Ginicamente con los aspectos vinculados a la crisis

to publico v a la falta de capacidad de los Estados para atender las de-
mandas de!l conjunto de la sociedad. De esta manera y principalmente a

nal, los factores fiscales cobraron preponderancia frente a la necesidad
de repensar globalmente el nuevo tipo de articulacién entre el Estado v la

cimiento de la desigualdad y la pobreza.-
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mendada al sistema educativo en sus origenes estuvo més vinculada a la -2
esfera de lo pelitico, que a la de lo econdmico. La educacion jugd un papel &
preponderante en torno a la integracién social, la consolidacion de la iden-
tidad nacional, la generacién de consenso v la construccidén del propio
Estado. El rasgo centralisia de este sistema permitié que estas funciones
se desarrollasen bajo la conduccion ideoldgico-politica de los sectores oli-

bilidad atribuida a las provincias con un sentido federal, la mayor parte ;
del sistema educativo argentino estuvo bajo jurisdiccién del Ministerio de

La matriz centralista de la mayor parte de los sistemas educativos lati- 5_;

de 1929. 8in embarge, su cuesticnamiento coincide con la profunda crisis '

fiscal, al endeudamiento externo, a la excesiva burocratizacién del apara- |

partir de la incidencia de los organismos de financiamiento internacio-

sociedad que debla surgir a partir de la crisis del tipo de Estado vigense. - |
Ello significé en muchos casos el repliegue del Estado de sus responsabi-
lidades en el ambito social sin el desarrollo de estrategias para gue la
comunidad pueda generar alternativas participativas que impidan el cre- k

En este contexto se han iniciado en la regién un conjunto de procesos
dirigides a descentralizar los sistemas educativos que, en su mayor parte,

‘han tenido come comun denominador paliar la crisis fiscal: «El tipo més

comin de reforma en la regién en el decenio de 1980 ha sido la tentativa
de reducir el gasto del gobierno central en la educacién mediante la des-
centralizacién de las decisiones (esto es, de la gestién) en la educacion v,
en menor medida, del financiamiento de la educacions (BID, Carncy M. y
Moura de Castro, C. 1996). A pesar de tener comec marco un conjunto de
arecetasy relativamente homogéneas, han asumido desarrollos particula-
res de acuerdo a las condicicnes socio-politicas, econdmicas y. educati-
vas de cada pais.

Tn el caso argentine la transferencia de los servicios educativos nacio-
naies a las jurisdiccionas provinciales v a la ciudad de Buenos Aires ha
sido una de las transformaciones més profundas que se han operado en la
estructura del sistema educative en log ditimos afios.

El pri'mer intento de descentralizacién se desarrclld sobre fines de Ia
década de los '60, dende a partir de la Ley No. 17.878 el Poder Ejecutivo
logrd transferir sélo 680 escuslas ubicadas en las Provincias de Buenos
Aires, Rio Negrc v La Ricja. Una década después, en 1878, la cas! totali-
dad de establecimientos primarios bajo dependencia nacional fueron trans-
feridos a las jurisdicciones (Cantini, J. L. 1983). Este proceso significo el
traspaso de 6.700 escuelas y 44.050 docentes. Por Gltimo, los servicios
primarios, sécundarios y terciarios que alin gquedaban bajo la 4rbita na-
cional pasaron a depender de las Provincias y de la Municipalidad de la
Ciudad de Buenocs Aires en un procesc que comenzd en el afoc 1992 con la
aprobacion de la Ley No. 24.049. Esta Ley autoriz6 al Estado nacional a
transferir los servicios administrados en forma directa por el Ministerio
de Cultura y Educacién v por el Consejo Nacional de Educacion Técnica,
asi como también las facultades v funciones sobre los establecimientos
privados reconocidos {art. 1} a través de la firma de convenios de transfe-
rencia especificos con cads jurisdiccidn (art. 2). En este caso se traté de
3.578 establecimientos y de 86.374 cargos docentes (CFI, 1992).,

Durante el periodo 92/94 se Hizo efective el traspaso de la casi totali-
dad de los servicios. Fl Estade nacicnal gestionaba hasta ese momento
establecimientos que representaban el 1,8 % de la matricula del nivel pri-
maric, el 44,2% del nivel secundaric y el 32,6% de los alumnos del tercia-
rio. Es posible afizmar que a partir del afio 1994 nos encontramos frente a
un Ministerio de Cultura v Educacidn del que va no dependen estableci-
mientos educativos en forma directa. \

Las evaluaciones realizadas acerca de los procesos de descentraliza-
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Cuadro 1. Distribucién porcentual de la matricula por ﬁivel de
ensefianza y autoridad
(1991: Cifras estimadas)

Nivel Ao Dependencia
‘ Nacional Provincial Privada
Primario 1960 40,5 49,6 8.8
1970 277 60,7 16
1880 35 78,3 17,3
1682 16 78,7 19,6
Medio 1860 63,9 16,6 234
1970 47,3 19,6 33,1
1980 452 24 30,7
1992 39,3 - 32,2 28.4
Superior :
Ne Universitaria 1960 714 19,9 0,9
1970 28 37 35
1980 39.6 28,5 317
1982 28 445 27,3
| Universitaria 1967 06 e e
1970 ) 83,9 1.4 - 14,6
1980 81,3 0.2 18,4
15991 89,8 0,2 9,7

afios de democracias. FLACSO, TESIS, NORMA. 1895,

Cuadro 2, Establecimientos educativos segan nivel y departamento. 1994

Terciario 1649 7 819 95 16

propia.
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Faente: Elaboracién propia, sobie la base de: Ministerio de Cultura y Educacién, Depar- -
‘| tamento de Estadisticas Educativas. «Las transformaciones de la educacién en diez

Total Nacional  Provingial Municipal ~ S/infor.
% % . % - %
Inicial - 12378 05 g 7,7 1,3
Primario 25646 03 93,7 47 12
Medio 7323 1,8 88,6 8,4 13

Fuente; Censo Nacional de Docentes v Bstablecimientos Educativos 1994, Elaboracion E

Es posible propo-

ner que el resulta-

do del proceso de
descentralizacién
en funcién de
mejorar la calidad
de los servicios
educativos
brindados depen-
dera, entre otros,
de dos factores
principales: a) la
légica politica que
prevalezca en los
procesos ¥ b) la
capacidad del
Estado nacional,
de las jurisdiceio-

" nesy de las

instituciones
escolares de

- asumir Ios nuevos

roles gue este

proceso demanda.

cién desarrollados en la regién muestran gue no es posible sacar conclu-
siones uniformes acerca de su impacto. En algunas ocasiones estos pro-
cesos han favorecido las tendencias hacia la calidad, la eficiencia, la igual-
dad y la participacion en el sistema educativo. En ctras, en cambio, pre-
valecieron consecuencias que generaron uha mayor anarquia, desigual--
dad, burocratizacién y deterioro de la calidad de la educacidn brindada.
¢{Cudles son las condiciones que permiten potenciar el impacte positivo
de esfos procesos? _

A los efectos de un anélisis puntual, s posible proponer que el resul-
tado del proceso de descentralizacion en funcién de mejorar la calidad de
los servicios educativos brindados depender4, entre otros, de dos factores
principales: a) la l6gica politica que prevalezca en los procesos y b) la
capacidad del Estado nacional, de las jurisdicciones y de las institucio-
nes escolares de asumir los nuevos roles que este proceso demanda. '

3. Las légicas politicas de los procesos de descentralizacidn
El reclamo por la descentralizacion de los servicios educativos en Ar-

' gentina ha significado histéricamente una demanda democratizadora fren-

te al poder central. Ya hemos analizado las causas del excesivo centralis-
mo que primd en los crigenes del Estado nacional. En el Ambito educati-
vo, la centralizacion gue se predujc a partir del surgimiento del Estado
nacicna!l significé modificar una larga tradicién segan la cual la potestad
educativa era sostenida principalmente por los cabildos locales (Oszlak
0. 1982, Casassus J. 1994). La demanda por la transferencia de los servi-
cios surge intimamente vinculada al conjunto de rsclamos en pos de. un
verdadero federalismo y mayor autonomia de las provincias frente a un
poder que respondia principalmente a los sectores econdmicos vincula
dos con el proyecto agroexportador centrado en el puerto de Buenos Ai-
res. Esta demanda se sustenta también en las promesas incumplidas por
el modelo educativo centralizado; integracién nacional, equidad, calidad,
articalacién del sistema, 1acionalidad en la utilizacién de los medios, etc.

Con esta perspectiva, la necesidad de la descentralizacién fue incor-
porada en el conjunto de las plataformas electorales de los partidos politi-
cog en el momento del 1etorno a la democracia. También desde esta con-
cepcidn fue reivindicada undnimemente en las conclusiones del Congre-
so Pedagégico Nacional en 1988: «Las propuestas hablan de federalisimo,
regionalizacién, provincializacion, desconcentracién... con articulacion
interjurisdiccional, garantizando la unidad y coherencia del sistema edu-
¢ativo, en el marco de un Proyecto Nacional: con presupuesto de la Na-

cién y aumensando los indices de coparticipacién para las provincias de
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menores recursos; nuclearizacién; desburocratizacion; racionalizar para :
asegurar la igualdad de oportunidades y posibilidades...».

La descentralizacién fue vista por los actores de la comunidad educati- al
va Como un mecanismo gue permitiria terminar con la burocratizacién del -
sistema; superar la superposicidn de jurisdicciones; articular el accionar
con los establecimientos histéricamente dependientes de las provincias ¥
adaptar estilos de gestién, contenidos y modalidades institucionales a las- ;
realidades locales. Al mismo tiempo las comunidadss locales ampliarian )
sus posibilidades de participacidn en la gestién de lo educativo asumien-
do un grado de compromiso mayor: «Se proponen nuevas formas de orga-
nizacion escolar que posibiliten la éutogestién, la corresponsabilidad, la
participacion de la comunidad y de los distintos actores de la comunidad
educativa...» {Congreso Pedagdgico Nacional).

Un andlisis de las estrategias de descentralizacién en América Latina '
permite chservar que no siempre éstos han sido los objetivos que prevale-

cieron en los procesos de transferencias. Siguiendo diversos autores {He-
via Rivas, R. 1991; Casassus, J. 1994; Espinola, V. 1994) es posible identi-
ficar diferentes logicas politicas en los procescs de descentralizacion,
En algunos procesos prevalecen las légicas economicistas. Estas pro-
puesias enfatizan la necesidad de ahorro del gasto ptblico, de distribuir
el gasto social oficial en los niveles provinciales y municipales, aumentar”
el aporte familiar, o de transferir a entidades comunitarias y privadas la
conduccién de la gestién educativa: «con la descentralizacion de la admi-
nistracién y el fomento a las escuelas comunitarias y privadas también se
obtienen més recursos de las familias y otras fuentes locales con destino
a la educaciény (Psachardpoulos, 1987). Un conjunto de estas propuestas ::-
avanza en el intento de colocar la educacién en el marco de los bienes

que el mercado distribuye con mayor eficiencia. En esta direccion se pro- N
pone que la descentralizacién debe aportar a la ¢...introduccién de meca-
nismos de mercado, mediante la puesta en funcionamiento de procedi-
mientos o elementos que estimulen la competencia entre las unidades
educativas para lo cual es ngcesario dotar de transparencia al sistema...»
(FIEL 1893). Tamhiéﬁ convergen en la misma direccién las perspectivas
que recomiendan abandonar la financiacién pablica de la oferta educati-
va y adoptar la estrategia del financiamiento de la demanda. A través de ’
diferentes modalidades algunos de estos mecanismos ya se han comenza- E
doa imi}iementaz en la regidn.

En otros procesos se privilegian las concepgiones tecnocraticas. En
estos casos la descentralizacidn es vista desde una lc’)gicé instrumental
{Casassus, J. 1994a) y tiene como objetivo principal ¢ontrolar y hacer mas

T1H{

Las diferentes
modalidades due
podra adquirir un
proceso de
descentralizacion
del sistema
educativo depen-
deran principal-
menie de cuiles
gean los prihcipa-
iex problemas que
se pretendan
atender con esta
transformacion.
La seleccién de
estos problemas
conlleva la

~ elaboracion

explicita o implici-
ta de un diagnés-
tico de la crisis
educativa, de una
determinada
funcién social de
la educacion y de
un conceptio del
papel del Estade
respecto del
Proceso
educativo.

eficiente el proceso de toma de decisiones. Se delega lé capacidad de é]e-
cutar, pero con base en criterios establecidos previamente por las auteri-
dades centrales. La eliminacidn de las burocracias intermedias es uno de
los objetivos principales.

Un tercer tipc de procesos enfatiza la 16gica pedagégica. Son aque-
llos que conciben la descentralizacién como un mecanismo de mejora de
ia calidad. Esta l6gica estuvo ausent2 en los primercs procesos de des-
centralizacién de la regidn (Prawda, 1992}). Luego fue incorporada con la
concepcién de que es imposible elevai la calidad del servicio educativo
‘definiendo estrategiaé homogéneas frente a realidades sumamente hete-
rogéneas. De esta manera se acentla la necesidad de adaptar los elemen-
tos que confocrman los procesos de .ensefianza-aprendizaje a realidades
locales que exigen disefiar en este nivel los proyectos regionales o insti-
tucionales de mejora (Roggi, L. 1994). '

Por titimo es posible distinguir una l6gica de inspiracién democrati-

.| co-participativa. El objetivo principal de esta concepcion es otorgar mayor

autonomia de decisidn, poder y recursos a las instancias locales y regio-
nales. Le asuncién de mayores cuotas de poder local permitiria compro-
meter a la comunidad para que asuma un mayor control sebre el proceso
educative (McGinn, N. y Strest, S. 1986). Al mismo tiempo significa un
proceso de aprendizaje para los actores y un egjeicicio cencreto de la cul-
tura democrética y ia partibipacic’)n ciudadana (Salonia A. 1983).

En este punto del andlisis es posible proponer junto con J. Casassus
que «la ‘descentralizacién no es un fin en sf mismo, es una pclitica para
lograr ciertos fines. En sf ella no es buena o mala, no es progresista o
conservadora. Fllo depende de si contribuye o no a resolver los problemas
que hacen pensar que esta medida puede resolven {Casassus, J. 1994).

Por lo tanto, las diferentes medalidades que podrd adquirir un proceso
de descentralizacién del sistema educativo dependerdn principalmente
de cudles sean los principales problemas que se pretendan atender con
esta transformacién. La seleccidon de estos probfemas conlleva la elabora-
cidn explicita o impiicita de un diagndstico de la crisis educativa, de una
determinada funcién social de la educacién y de un concepte del papel
del Estado respecto del proceso educative.

iCudles han sido las 16gicas que han prevalecido en el proceso de des-
centralizacion que se viene llevando a cabo en Argentina?

En primer lugar querémaos desfacar gue en nuestra concepcion es difi-
¢il encontrar las 15gicas. descriptas anteriormente en vestade puros dentro
de un proceso descentralizador. Es probable que muchas de las diferentes
concepciones convivan dentro del procesc y que las condiciones socio-
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politicés generen la posibilidad que se privilegien unas u otras en un
momento histdrico determinado. Un ejemplo de esia afirmacién ha sido el :
proceso desceniralizador emprendido en Chile. En su origen, durante el_'
gobierno autoritario, se privilegiaron las perspectivas ggonomicistas de
mercado y las tecnocraticas. El retorne a la democracia permitié evaluar
estas politicas. Lag investigaciones realizadas mostraron que sus princi-
pales consecuencias fueron el deteriore de la calidad y la mayor iniquidad
en la distribucién del servicio (Latorre, C. L. y otros 19§1). Pero lejos de
volver atras en la transferencia de los servicios educativos, se optd por _
diseftar estrategias que permitieran profundizar sus potencialidades de-
mocréticas v de slevacion de la calidad. La asuncidn por parte del Estado =
nacional de mayores responsabilidades en torno ala compensgacion de las
desigualdades, la atencién focalizada, la aynda financiera y el apoyo téc-
nico, conformaron el principat camine escogido (Espinola, V. 1994).

Por otra parte, la incidencia de los organismos internacionales en tor-
no a la aplicacién de estas estrategias ha generado una indiferenciacién °
del discurso en realidades nacionales muy distintas. No alcanza pues, con
la lectura de la legislacién o de los documentos de politica educativa. Es
necesario estudiar particularmente el resultado de las acciones descen-
tralizadoras en la practica educativa cencreta para llegar a conclusiones -
més firmes. En la Argentina este tipo de estudios atn no se ha efectuado.
Los andlisis de las primeras transferencias se han preocupado principal-
mente por el nivel macro (Kisilevsky, M. 1980; Senén Gonzélez, S. 1989y
otros; Carciofi, R. 1996). Estos trabajos mostréron resultados negativos para '

la calidad v eficacia del sistema. I

A pesar de contar con pocos estudios, es posible proponer que las pers-
pectivas economicistas y técnocréticas fueron privilegiadas en el proceso
de transferencia realizado en 1978. Como hemos analizado en el punto
anterior, el sentido principal estuvo dirigido a desresponsabilizar al Esta
do nacicnal del sérvicio educativo primario (y por lo tanto de Su carga
| presupuestariajy a racionalizar la ~uti1izacir:‘1n de los recursos sin tomar en
cuenta la calidad educativa (Senén Gonzélez, 5. 1994). De hecho, este pro-
ceso no significd una ampliacién de las posibilidades de parti¢ipacién

comunitarie en las escuelas ni la emergencia de procesos innovadores
por iniciativa de sus actores. Tempoco permitié una mejora del servicio,
La desatencion por parte del Estado nacional sumada a ta desiguaidad de
las situaciones regionales, provocaron la profundizacién de la segmenta-
cién educativa. Las investigaciones suelen definir este tipc de procesos
més como ¢desconcentracions gue como una verdadera descentializacion.
Con este término se hace referencia a procesos en donde una administra-
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cién centralizada opta voluntiariamente por atribuir determinadas funcio-
nes a otros drgancs que mantienen alguna relacién de dependencia con
ella. Bn este caso la dependencia es principalmente financiera.

Un reciente trabajo de la CEPAL en donde se analiza este proceso se-
fiala que «...la modalidad adoptada por el pais para la descentralizacién
de la educacién ha sido la respuesta a la existencia de restricciones ma-
croecondmicas y de imperativos vinculades & la politica fiscal mas que a
las priozidades de la politica educativa, lo que contrasta con las ideas
generales que predominan en la literatura especializada...» (Carciofi 1998).

Otros trabajos mostraron que este procesc también influy6é en generar
conducciones educativas jurisdiccionales excesivamente centralistas, di-
fundir mecanismos caudillistas y clientelares en el dmbito educative y'
contradictoriamente a lo propussto, aumentar los costos educativos (Se-
nén Gonzalez, S. 1989).

Como sefialamos, el retorno de las instituciones constitucionales per-
mitié recuperar la demanda democratizadora por la descentralizacion. A
pesar de ello hube que esperar hasta 1982 para contar con una ley que
reglamentare ¢l proceso. En el transcurso de este tiempo han sido mu-
chas las jurisdicciones gue intentarcn elaborar normativas que permitie-
ran profundizar la desconcentracion ocurrida en 1978 en direccion a me-
jorar la calidad o a aumentar a participacién comunitaria. Un trabajo re-
ciente muestra que en 20 de las 23 provincias se han aprobado congtitu-
¢iones o leyes que permiten la participacion comunitaria en las escuelas.
En muy pocos casos esia normativa se cumple efectivamente {Braslavsky,
C. 1993). '

Por ejemplo, en una pequefia cantidad de provincias se han implemen-
tado en la practica instancias de participacién local al interior de sus es-
suelas u otros tipos de innovaciones sustantivas en el modelo de gestion
institucional. Una de las primeras ha sido el intento de nuclearizacién
que lleva adelante la Provincia de San Luis a partir de 1684. En este caso
la estructura piramidal crdenada jerdrquicamente y la concentracién de
los mecanismos de planificacion y de toma-de decisicnes en el Poder Eje-
cutive restaron posibilidades participativas al proyecto (Tiramonti, G.
1994). Otros procesos de generacién de fermas de incorporacion de nue-
vos actores a la gestidm escolar se han llevado adelante en Cérdoba, Rio
Negro, Mendoza, Santa Fe y Buenos Aires. La Capital Federal ha posibilita-
do la integracién de los padres en los aspecios pedagdgicos a través de la
Planificacion Institucional Parsicipativa (PIP). Cabe destacar que ninguno de
estos proyectos ha ténido una institucionalizacién masiva.

En el desarrollo del dliimo proceso de transferencia ocurrido ‘a partiz
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de 1992, también existid una fuerte presién por parte de quienes enfatiza-
ron la preocupacién por la crisis fiscal del Estado. Estos sectores privile-
giaron el aspecto presupuesiario de la transferencia (Senén Gonzélez, S.
1994). Esta intencion quedd de manifiesto cuando se intenté implementar
la transferencia a partit de la Ley de Presupuesto de la Administracion
Nacional correspondiente a 1992 (Carciofi, 1996).

Desde la conduccién y el conjunte de los actores del sistema educativo
se argumentd fuertemente en direccién a proponer que el principal senti-
do de la {ransferencia debia estar vinculade a cuestiones eminentemente 3
pedagdgicas. Es en torno a este dilema central, el énfasis en lo financiero ;:7‘
oenlo educatwo gue con la participacion en el debate piblico de auteori-
dades, gremiocs docentes, asociaciones de padres y partidos politicos, se
aprueba la Ley especifica que autoriza la transferencia de los servicios.
Con posterioridad a la aprobacion de esta norma s& sanciona la Ley Fede-
ral de Educacién qué provee un nuevo marco general que regulard el sis-
tema educativo argentine, ahora en manos de las jurisdicciones.

Fl escaso tiempo transcurride desde la implementacion y el desigual :
impacto cuantitativo y cualitativa que generd la transf_erencia en cada
jurisdiccion impiden arribar a conclusiones generales acerca de las con-
gecuencias de este proceso. For otra parte, la Ley de transferencia no pre-
vid la adjudicacién de recursos especificos para la atencién de los nuevos
servicios educativos. De esta manera, la coincidencia de ia necesidad de

ahsorcién de nuevas escuelag con una profunda crisis figcal que afectd
distintas jurisdicciones, significo que muchas provincias disminuyeran su
inversién educativa con el consiguiente impacto en la declinacion de la
calidad. En algunas de ellas se llegd a disminuir en valores absolutos el
galario docente. En estos ¢asos la descentralizacién puede mosirar con- -
ggouencias simiiares a las que el BID evalud para 0tros paises de América .
Latina: la expenencxa en América Latina y el Caribe sugiere gue la va-
riante de la descentralizacién por razones de finariciamiento puede pro-
ducir un mejoramiento de la educacién a nivel local, si bien los efectos

po‘sitivos guedan neutralizedos con CIeces si se reduce el gasto educacio
naly la asistencia técnica a nivel local. También puede aumentar la des
igualdad de los Iesultados educacionales porque las localidades pobres
tienen menos recursos financieros, técnicos y humanos propios para in- :
vertir en educacion que las logalidades de ingresos més elevados.

En ol mismo sentido, la envergadura de las problematices administra-
tivas, legales, laborales, etc. obligd a dedicar log primeros esfuerzos a re-
solver log aspectos burecraticos de la transferencia. La paradoja principal:
es que, al contrario de 1o que se pravié, el crecimiento de las burocracias:

v equipes técnicos locales superd ampliamente la racionalizacién de per-
sonal operada a nivel de la administracién central.

Al mismo tiempo todavia no ha habido, en la mayor parte de las juris-
dicciones, evaluaciones que permitan responder con certeza si a nivé}
pedagdgico el proceso de transferencia de servicios se ha convertido en
una herramienta de descentralizacion efectiva y de accesc a mayores ni-
veles de autonomia por parte de las insfituciones educativas. Exisie un
conjunto de iniciativas que ha colocado el centro de la preocupacion en ia
elaboratién de proyecios de mejora de la calidad en cada establecimien-
to. Muchos de estos proyectos comienzan a g'enerar resultados positives.
Sin embargc, cabe destacarlque la mayor parie de estos disefios institu-
cionales contintan partiendo de iniciativas que lieva adelante el Ministe-
rio nacional a través de las politicas compensatorias encabezadas por al
Plan Social Educativo.

No cabe duda de gue es un proceso cuyo resultado no estéd definido
previamente y es faciible proponer que actualmente las diferentes 10gicas
anteriormente sintetizadas se encueniian en pugna para hacer prevale-
cer sus respectivas perspectivas. Uno de los gjes centrales que contribui-
14 a definir el impacto de este proceso en la realidad cotidiana de las es-
cuelas esté orientado al segundo de los condicionantes al que hemos he-
cho referencia, el papel de los actores.

4, Los nuevos roles de los actores invelucrados

Todo proceso de descentralizacion exige la redistribucién de las res-
ponsabilidades de los actores intervinientas. Para que las transferencias
Operen en un sentido democratizador es necesario que los actores desa-
rrollen nuevas tcapacidades» hasta ¢l momento ausenies ¢ monopoliza-
das por otras instancias. Sin pretender ser exhaustivos, intentaremos plan-
tear algunas de las mis importantes tareas de momento.

Sin lugar a dudas uno de los mayores desafios es la transformacién de
las funciones de la conduccién educativa a nivel nacional. El Ministeric
de Cultura y Educacién deberé desarroilar capacidades hoy atrofiadas por
décadas de centralizacién, burocratizacién e ineficiencia en la gestién. El
abandono de las tareas de administracién de unidades educativas en for-
ma directa genera-condiciones para construir un estilo de conduccion y
gestién, que le permite liderar el proceso de transformacién educativa.
LA qué tipo de capacidades estamos haciendo referencia?

En primer lugar, a la capacidad de concertacién. Los procesos de des-
centralizacidn conllevan una fuerte tendenciza hacia el privilegio de los

interesesy sgntimientos particularistas por encima de los nacionales (Fue-
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llez Benitez, M. 1993). La necesidad de mantener la unidad del sigtema
educativo nacional implica la creacién de 4mbitos donde se acuerden las

politicas nacionales que requetirdn de adaptaciones particulares en cada

una de las jurisdicciones. Estas politicas deben dejar de ser imposiciones ::
del poder central frente a los gobiernos locales para transformarse en pro- E

yectos, planes y programas elaborados en forma compartida por las juris-
dicciones. La capacidad de concertar del Estado nacional no se debe res-

tr1ng1r a log acuerdos entre provincias, También se requiere poder desa-

Hollar una articulacién permanente entre los actores de la comunidad °
educativa (gremios docentes vy no docentes, estudiantes, padres, etc.) para’;

su integracién activa en la implementacién de las estrategias. Este mis

mo iipo de articulacion es necesaria entre los miembros de la comunidad -
extraescolar (empresarios, sindicatos, partidos politicos, ONG's, etc.), con i
el objeto de conocer sus demandas hacia el sistema v comprometerlos

activamente en la accion educativa.

La segunda de las capacidades a la que queremos hacer referencia es-

la de informacién y evaluacién. En las Gltimas décadas se ha subesti-
mado la necesidad de contar ¢on informacidén precisa para la toma de de

ciziones. En momentos de cambios répidos como los actuales se requiere

un sistema de informacién e investigacion que sustente las estrategias a
propener & las jurisdicciones con el cbjeto de mejorar la eficiencia y ele

var la calidad-de! sistema. Fsta misma informacién es también necesaria-

para articular desde el Estado nacional con las otras politicas econdmico-

sociales que se llevan adelante. Un parrafo especial merece la creacién:
de un sistema nacional de evaluacién permanente de la calidad educati-:

va. Contar con un mecanismo eficaz de evaluacion del rendimiento esco-
lar y docents permitiré medir desempefos, incentivar su mejeramiento,

asegurar el uso eficiente de los racursos y elaborar alternativas de aten-

cidn focalizada en necesidades pricritarias.
Vinculada a la necesidad de generacién de estrategias dirigidas a ga-

rantizar una efectiva igualdad de posibilidades es_imprescindible desa--

rrollar la capacidad de compensacién. Esta tercera capacidad esta vin-
cuiada al peligro de gue las politicas descentralizadoras produzcan mayc-

res niveles de desigualdad entre las diferentes jurisdicciones (Vollmer, M.,
1. 19985}, Las diferencias que anteriormente hemos analizado tanto a nivel;

regional como socio-econémico no podran ser disminuidas si se deja cada
grupe a merced de sus propios recursos. La capacidad de «discriminacion
positivas estd estrechamente relacionada a las anteriores. Las investiga-
ciones y evaluaciones deben ser la base para la definicién de las priorida-
des. La concertacién debe convertirse en la garantia de que los recursos

dispenibles no sean usados discrecionalmente en funcidn de intereses
pol_itico-partidarios coyunturales. ' '

Por ultimo, la conduccidn nacional debe recuperar la capacidad de in-
novacién y transformacion pedagdgica. Al haberse liberado de la con-
duccidn de establecimienteos, el Ministerio se encuentra en 6ptimas con-
diciones para focalizar su preccupacion en recuperar el liderazgo técnico-
pedagégico que le permita encabezar 1os procesos de innovacion educati-
va en el pais. El anquilosamiento en los cortenidos, tecnologias educati-
vas, modelos de gestidn, etc: al que ya hemos hecho referencia, obliga a
generar las transformaciones gue permitan colocar a la edu.cécién ala
altura del actual desarrollo cientifico-tecnoldgico. La alta congentracién
profesional del Ministerio debe combinarse con la posibilidad de integrar
los apertes de la comunidad académica, 'en particular la universitaria. A
través de experiencias piloto las innovaciones deben colocarse al servicio
de las necesidadss detectadas en las jurisdicciones, privilegiando el de-
sarrollo de estrategias no tradicionales. En este sentido uno de los princi-
pales desafios es implementar dcciones que permitan incerporar a otros,.
agentes educadores que, a pesar de tener posibilidades més abarcadoras
v menos convencionales, no siempre son incluidos por el sistema (Salo-
nia, A. 1983).

Los organismos internacionales, con base en la experiencia compara-
da, enfatizan la necesidad de que estas capacidades se desarrollen pre-
viamente al inicio de los procesos de descentralizacién (Banco Mundial
1988, CEPAL-UNESCQC 1882). Es evidente que ésta no es la situacion que
se ha vivido en ¢] conjunto de los paises de América Latina ni en el caso
puntual de Argentina. Como lo planteara Oszlak (1982) para el momento
del surgimiento del Estado nacional, el proceso de desarrcllo de estas «ca-
pacidades « no serd espontaneo. Dependérd de las dindmicas sociales y
politicas concretas, en particular del papel otorgado al Estado en la con-
duccidn del proceso.

Cabe destacar que, sustentado en €] texto de la Ley Federal de Educa-
cién, el Ministerio de Cultura y Educacion ha dado importantes pasos en
direccitén a adguirir las capacidades mencicnadas. Algunocs de los princi-
pales ejemplos son:

—E} pape!l del Consejo Federal de Educacién en torno a la concerta-
cion de las principales estrategias de transformacion educativa y forma-
cién docents.

—La implementacidn de la Red Federal de Informacién v el Operativo
Nacional de Evaluacidon de la calidad educativa.

-La puesta en marcha del Plan Social Educativo para atender las prin-
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cipales necesidades de politicas compensatorias.
_La elaboracion de los Contenidos Résicos Comunes como una de las
principales innovaciones en el marco del proceso de transformacién edu-
cativa.

Pero 1o solo el Estade nacional debe generar nuevas capacidades. Ello

educativas.
Las conducciones educativas jurisdiccionales son guienes més sufren
la verdadera sexplosidony que se produce con los procesos de transferen

al contacto permanente con las autoridades debido a la distancia qug te
nian con las mismas. Ven incrementado el trabajo administrativo y profe

.gicnal en el marco de escasos recursos humanos calificados y de progra

mas de racionalizacidn que no permiten incorporar nuevo personal. De

1oca1 Todo ello en el marco de grandes restriccionss presupuestarias.
Por otra parte, las conducciones jurisdiccionales deben romper con su

tivamente pretenden transformar la desconcentracién en politicas educa-
tivas descentralizadas. '

Pareciera ser que ninguna de las capacidades senaladas para el Estado
nacicnal pueden estar ausentes en la conduccidén educativa ]uIlSdlCClO-
nal Es necesario ccncertar com los secteres que actlian en su propio terri-
torio; 'investigar, svaluar v detectar lag demandas de su poblacion especi-
fica; evaluar las necesidades de atencidn focalizada de sus escuelas y
generar o adaptar estrategias y técnicas a su particular realidad. Junto
con estas capacidades también necesitan ge'stionar v administrar eficien-
temente un sistema educativo cada vez mas grande y fundamentalmente,
generar condiciones de descentralizacidn y de libertad en la toma de de-
cisiones, para que se amplien las posibilidades de participacion de los
actores de la comunidad educativa a nivel de cada una de las institucio-
nes. '

Finalmente, es en los propios establecimientos escolares donde la ne-
cesidad de generar nuevas capacidades aparece con mas fuerza,

propene los procescs de descentralizacién exige mayores niveles dé auto-
nomia por parte de las escuelas (Namo de Mello, G. 1891). Sin embargo
elio ne implica que éxista unanimidad respecto del significade de la auto-

nomia. Dasde ciertas perspectivas implica la sutedeterminacion per par-

también debe ocurrir a nivel de las jurisdicciones y las propias unidades’.

cia. Deben articular su antiguo sistema con el nuevo, poco acostumbrade 7|

ben concertar sus politicas con ofras jurisdicciones, al mismo tiempo que
elaborar estrategias propias gue les permisan adecuarlas a su realidad:

propia tradicién historica centralista al interior de sus territorios si efec- :

Actualmente existe consenso en que la «revoiucion copernicanan que:

te de la institucién tanto de las metas y obietivos como de los mecanis-
mos que se consideran apropiados para arribar a ellos, al margen de las

1 politicas v estrategias nacicnales. No es ésta la interpretacién que aqui

PIOpONemos.

Distintas investigaciones (Tiramonti, G. 1989; Braslavsky, C. 1983) han
mostrado que de hecho, por ausencia de politicas estetales o de agentes
que las propongan y evaltuen, muchas escuelas han contado en la practica
con altos niveles de autonomia. Ello ocurrid particularmente ccon las es-
cuelas dependientes de la nacion que se encontraban en zonas alejadas.
En este caso se tratd de un tipo de autonomia vandmicar, no vinculada al
proyecto global La fragmentacién del sistema educative fué su principal
consecuencia. Bs mas, como formalmente las innovaciones realizadas en
estas escuelas se enc_ontraban-al margen del reglamento (ocurtian en «ne-
gron), cuandc se chtenfan buenos resultados los mismos eran dificilmente
generalizables, ya que no se decumentaban ni compartian con institucio-
nes similares {Filmus, D. 1893).

Slgulendo una perspectiva sistémica es posible proponer (que ¢...110 S
puede definir la autonomia sélo come la ausencia de obligacicnes o res-
tricciones externas, el concepto de autonomia, segln su sentido seménti-
‘ca se refiere a la independencia en la autorregulacién. La autonomisa
presupone, entonces, que en la relacién con el entorno puedan coexistir
las dependencias v las independencias, de lo contrario no habria proble-
ma de regulacién. Un incremento de la autonomia no puede, por tanto
entenderse como una disminucidn de la dependencia ni el aumento de la
independencia. El aumento de la autonomia mas bien presupons que se
alcancen niveles de combinacién a partir de los cuales sea posible un
mayor nimero tanto de dependencias como de independencias. El incre-
mento de la autonomia no necesariamente es a costa de los sistemas del
entorno de los que se depende. Pero puede significar gue se cambien
por otros aquellos sistemas del entorno de los que se prefiere de-
pender...» (Luhmann, N. y Schor, K. 1993)

La larga cita nos permite proponer otra forma de concebir la autono—
mia. En el dmbito educative la dependencia estuvo siempre planteada
respecto a la logica administiativo-burocratica del sistema, en el sentido
weberiano del congepto. Aun en los aspectos pedagdgicos la dependen-
cia se hizo efectiva en las cuestiones formales (planificaciones, edades,
contenidos impartidos, duracién de los ciclos, etc.). La independencia en
cambio, estuvo dada con referencia al resultado del proceso de! aprendi-
zaje por parte de los alumnos. Un claro ejemplo son les pardametros de la

avaluacién de las instituciones educativas por parte de los wsuperioresy.
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Los aspsctos vinculados al cumplimiénto de las reglamentacionss curri-
culares, a lo adminisirativo, al tordens, son los que la lbgica burocratica
ha tomado como elementos de evaluaci6n. Pocas veces se ha tenido en
cuenta la calidad de la educacion brindada. '

La rrevolucidn copernicanar, a nuestro entender debe significar que
las escuelas pasen a tener menor dependencia respecto de las formas,

libertad frente a la burocracia respecto de los mecanismos, pero también

al rezultado de su trabajo: los procesos de ensefianza-aprendizaje.
La principal capacidad a desarrollar es la posibilidad de gue cada es-
cuela encuentre sus propias estralegias, elabore sus propios proyectos

y técnicas pedagdgicas, genere mecanismos de participacién comunita-
ria, etc. Todo ello con ei objetive de garantizar que sus alumnos accedan a
aquellos valores, conocimientos y competencias que el conjunte de la so-
ciedad, en el marco de la concertacion anteriormente mencicnada, defi-
nié como necesarios para que todo ciudadanc esié en condiciones de al-
canzal una participacion sccial plena. ' )

Por supuesto esta tarea no solo significa desafios pars la comunidad
educativa local. En el marco de las tradicionss burocratico-centralistas,
de la actual crisis educativa v de la carencia de docerites formados en
este tipo de dinamica institucional, el apoyo de las gestiores jurisdiceio-
nales y nagionales para Ia_transformacién eg vital. El cambic en la nerma-
tiva, la ampliacion de la libertad de accion, la capacitacién docente, el
aumento de los recursos, las politicas compensatorias, los mecan_ismos
de incentives, son imprescindibles para-que los cambios propuestos no
queden en la puerta de la escuela.

5. La necesidad de concertar los procesos de descentralizacién

educativa )
Hasta aqui hemos propussto que el resultado de la descentralizacion
educativa se define a lo largo del mismo procese. También hemos sefiala-

te vinculado a que en su implementacién prevalezcan las l6gicas pedago-
gico-participativas en detrimento de las tecnocrdticas-financieras. Al mis-

transformen profundamente sus roles tradicionales para que los maydres
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Hasta el momento se ha realizado con arreglo a nermas, no a resultados,

para aumentar su dependencia respecto de lo sustantivo. Ello implica mas

més compromiso frente al sistema educativo y con la comunidad respecto’

instisucionales, administre crecientes recursos, contextualice contenidos

do que el sentido demociatizador de la descentralizacidn estd intimamen- -

mo tiempo destacamos gue es necesario que los actores intervinientes

niveles de autonomia alcancen las practicas escolares.cotidianas sin que-

el sistema vea profundizada la segmentacién de su calidad y p'ier'.da su
carécter nacional.

Por Gltimo, queremeos senalar gue para gue la descentralizacion signi-
fique una sensible mejcra en la calidad de la educacién y un aumento en
los niveles de equidad del sistema es necegsario que esté enmarcada den-
tro de impoertantes procesos de concertacién de los diferentes actorss edu-
cativos, politicos y sociales. Entie cotras, existen por lo menos ires razo-
nes que permiten sustentar esta afirmacidn,

La primera de ellas hace referencia & que la implementacién integral
de los procesos de descentralizacién requiere de periodos de tiempo que
superan largamente los gue prevén los calendarios electorales. De esta
.manera un proceso de concertacidn politica permite que, aun cambianéo
el equipo que gobierna el sistema, los actores tengan seguridad en la con-
tinuidad de las estrategias de cambio. Sélo a partir de esta geguridad es
posible que comiencen la dificil tarea de abandonar sus roles tradiciona-
les. En este sentido, una estrategia de descentralizacién debe compren-
derse come una politica de Estado, més alla del gobierno que ejerza cca-
sionalmente su conduccién {Tiramonti, G. y Filmus, D. 1995).

La segunda de las razones estéd vinculada a la energia social necesaria
para producir una transformacién educativa de tanta magnitud, Ella re-
quiere la posibilidad de concitar el apoye del conjunto de los sectores de
ta sociedad. Por un lado, de los miembros de las comunidades ]océles que
hasta ahora no tuvieron protagonismo en el hecho educativo y a quienes
se procura incorporar al abrir las escuelas a su participacién. Por otro, de
guienes deben implementar los objetivos de la transformacion: los do-
centes. Ellos son los anicos capaces de hacer real el proceso de creacion
de mejores condiciones de autonomia al interior de las escuelas. Ningdn
cambio llegara a las aulaes sin su participacidn. Todas las transformacio-
nes estan destinadas a quedar-en la normativa y en los papeles si los do-
centes no se incorporan activa v conscientemente a trabajar en la direc-
cidn del cambio. Un punto clave es lograr acuerdos que incluyan a las
asociaciones magisteriales a partir de los cuales los procesos de descen-
tralizacion se conviertan en caminos para la mejora de las condiciones
materiales v profesionales de su trabajo. El temor de maestros vy profeso-
res al deterioro de las ya dificiles situaciones laborales suele convertirse
en uno de los principales obstdculos para alcanzar el éxito de la descen-
tralizacién.

Finalmente, no es posibie decidir e implementar scentralizadaments
un proceso de descentralizacidone. Ello va contra su propia esencia. 8i el

objetivo principal estd en generar mayores y mejores condicionss de au-
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tonomia en el Ambito educativo, el proceso de descentralizacién debe con:
vertirse en un ejercicio concreto de elaboracién de politicas que permitén'
la adaptacién a las condiciones particulares de cada jurisdiccién y comu’-'
nidad. Esta perspectiva obliga a que también sea ¢participativar la estra:
tegia que posibilite alcanzar mayores niveles de participacion en cad'z_a'
institucion. La concertacion entre los actores intervinientes a nivel local
es un correlato necesario de los acuerdos que, a nivel nacional, deben
permitir contar con el consenso politico, la energia social y los tiempos
pedagbgicos necesarios para alcanzar 1os objetivos demccratizadores que
se esperan de los procesos de desceniralizacidn educativa.

L Rrin]
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