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La relacién entre la participaci é6n comunitaria en la gestioén de la
escuela rural y la eficiencia y eficacia en el logro de |a equidad
educativa no es innedi atamente evidente. Sin enbargo, desde hace
afios se sabe que |os programas destinados a nejorar el bienestar
de la poblacién rural pobre so6lo son efectivos cuando |os
beneficiarios participan en la toma de decisiones (Coonbs 1980

Lacroix 1985; Durston 1988). Los habitantes pobres de areas
rural es no son recipientes vacios, a beneficiarse pasivanmente por
|l a obra de planificadores ommi scientes. Lejos de ello, tienen

conocimentos de su nedio y de la conpleja evolucion del tejido
soci oeconom co | ocal que superan con creces |os conocin entos que
tienen | os expertos sobre estos aspectos esenciales (Calvo 1986).



Este tejido socioeconémco, que abarca l|as instituciones

informales de la conunidad rural, es tanbién wuna red de
i ntercanbi os de bienes y de informaci 6n de inportancia vital para
un proyecto que pretende intervenir y mejorar esa realidad. De

esta manera, |a conmunidad (con todas sus carencias y con todos sus
conflictos internos) constituye un recurso institucional clave.
No aprovechar esta herram enta disponible significa alejarse de |la
optimzacién en |a asignacion de 1os recursos externos de
cual qui er proyecto social rural, sobre todo si esta relacionado
con | a educaci on.

La participacion de |la comunidad en la gestion de reformas
educaci onal es es especial nente rel evante para el logro eficiente y
eficaz de nmejoram entos en el aprendizaje de |os nifos de nedios
pobres (y por ende, de |la equidad educativa general). Esto, por
sus aportes en dos grandes planos: |a comunicaci én intercultural y
(sobre todo) la realizacion de contratos entre actores en el
si stema anpl i ado escuel a- conuni dad.

Concretanente, |as evidencias indican que |la participaci 6n de
|l os padres nejora el costo-inpacto de |os proyectos de refornma
educaci onal, para lograr mayor calidad y equidad de tres maneras
di ferentes. En priner lugar, si se supera la incomrunicacién
intercultural, se nejora la eficacia pedagbgi ca. Segundo, si la
comuni dad participa en la contrataci 6n, nejora el "accountability"
de la escuela y de |os profesores. Fi nal nrente, si se logra un
sentido de conunidad y de equipo con una neta comin, hay una
sinergia en el sistema anpliado de la escu&la que también
contribuye a nejorar |os resultados de |a gestidén™
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Este estudio estd centrado en | a conunidad rural entendida
conb una situacion limte: a la vez la mis desprovista, |la mas
distante culturalnmente del ethos de la escuela, la de mayor
pobreza y la de peores resultados educativos en pronedio en
América Latina. A misno tienpo, |la conunidad rural sigue siendo
el contexto de mayor coherencia en la cultura popular y de mayor
vigencia actual de las instituciones informales de intercanbio.

No obstante, el enfoque participativo y las lecciones de |as
experiencias analizadas son validos tanbién para conunidades



Es conocida |a estrecha relacién entre |ogro educativo y el
nmedi o0 soci o-econémco de origen del alumo, tanto en Angérica
Lati na cono en otras regiones. Estudios de |la CEPAL, por ejenplo,
muestran la correlacidon entre ingreso per capita del hogar y el
riesgo de repitencia y desercion (CEPAL 1994 y 1995; Cerstenfeld
1995). El riesgo de un limtado |ogro escolar es mayor cuando | os
padres tienen baja educacion y cuando el nifio vive en el éarea
rural .

Este aparente determ nisno, que parece nefasto para |as
esperanzas de |ograr mayor equidad a través de |a educaci 6n, esta
enpezando a ceder ante nuevas percepci ones sobre la relacion entre
el mnmedio socio-cultural de origen y logro escolar. Tal es
apreci aciones energen de los hallazgos y |las experiencias de
nuevos proyectos educativos, en particular |os que incorporan |la
participacion famliar y conunitaria cono el enento integral de sus
estrat egi as.

D chos procesos se han enprendi do durante afios recientes en
varios paises de la region, y constituyen una propuesta conmin
donde confluyen |os siguientes elenentos: una pedagogia noderna
(estimulo al pensamento, a la notivacion y al autoestinma); una
mayor autononia de I|a educacion descentralizada (apoyo a la
fornul aci 6n de una propuesta pedagogi ca desde |la escuela local vy
una nmayor responsabilidad de |os docentes en la escuela); y una
mayor participacion de |os padres y |la conunidad en el proyecto de
reforma de | a escuel a.

Tal comb se nuestra mas adel ante, la participaci 6n
comunitaria y famliar en la escuela rural parece contribuir a |os
efectos beneficiosos de un paquete de nedidas diseflado para
nejorar el aprendizaje. Se reconoce, por un |lado, que el riesgo
de fracaso deriva no s6lo de carencias del alumo y de su nedio
sino del hecho de que |a propuesta pedagogi ca tradicional supone
gque el nifio trae del hogar | os cdodigos de |a cultura predom nante.

Los nifios de nedios popul ares -especialnente canpesinos o de

ur banas pobres narginal es.



origen canpesino- y sus padres manejan codigos y conocim entos
di stintos de | os que presupone |a férnul a estandar de | a pedagogia
tradi ci onal . Por ende, el rendimento nejora si se tienden
puentes de dos vias entre maestros y padres, para que anbos sean
"bilingles" en |los dos |enguajes silenciosos que son |las culturas
de la escuela y del nedio |ocal. Este canmbio es resistido por
muchos profesores, conb consecuencia de l|a ideologia del
ilumnism que ha nmarcado |a educaci 6n durante siglos, y por la
inseguridad de status de nmestros rurales que los inpulsa a
diferenciarse del nedio popular "bajo" de la cultura y Ila
comuni dad canpesi na.

Por otro lado, la participacién de padres y conunidad es
clave para lograr un nejoramento del sistema sociocultura
enpobrecido e ineficiente que <caracteriza l|la escuela rura
tradicional tipica. E "sistem-escuela" abarca o debe abarcar a
|l os padres y al nedio con el cual |os nifios interactuan. Cono
personas con capaci dades Uni cas, |l os padres pueden ser
coparticipes de la necesaria transformaci 6n del sistema educativa
l ocal en uno mas eficiente y eficaz. Un sistena de este tipo no
puede ser disefiado ex ante, sino que sus nuevas formas de
interaccion y la nueva cultura de la escuela energen de |as
i nteracciones de |os actores involucrados, principal mente naestros
y padres.

Conb se vera tanbi én en |as pagi nas que siguen, son claves
para esta dinamca |los tipos de "contrato" que se establecen entre

escuel a y conuni dad. Estos pueden ser del tipo de intercanbio
entre dos "partes" en una transaccion, o del tipo de acuerdo
grupal en un equipo con una meta comin. En anbos casos, la
institucionalidad y cultura de la escuela co-evolucionan hacia
nej ores condi ciones de eficiencia. La institucionalizacién de
nuevas interacciones, que surgen de la participacién de la
comunidad, Illeva a la creacion de progranas innovativos que

redundan en un nejoram ento del aprendi zaje.

El presente trabajo nuestra, sobre la base de cinco
experiencias nacionales en distintos paises, la inportancia y el
rol positivo que puede jugar la participacion comunitaria en la
gestion de la escuela rural. Los Programas consi derados se han



desarrgl |l ado en Estados Unidos, México, El Salvador, Colonbia y
Brasil= A diferencia de situaciones en que |la descentralizacio6n
i mplica un abandono financiero, estos programas involucragon un
aunmento de recursos destinados a la escuela rural pobre. Sin
enbargo, estos recursos adicionales, mnmas que financieros o
mat eri al es, consistian principalnente en la asesoria de
especi alistas y en ideas nuevas.

Estos paquetes integrales de nedidas arrojaron, en general
avances en el aprendizaje en pruebas de |lenguaje y de habilidades
matematicas (Levin y Soler 1995, Ezpeleta 1995, Meza 1995,
Arbol eda 1995, Maia 1995). No hay estudios que cal culen el peso
gue tuvo la variable participacion en este logro, pero una
net odol ogia cualitativa de analisis estructural, centrado en el
rol de la participacién dentro de |a dinamca de transfornacion
del sistema escolar rural local, permtira evaluar (aunque no
nmedir) la inportancia de este rol y a la vez entenderlo nejor.

En | as cinco experiencias estudi adas, |as propuestas encarnan
en formas vari adas. Estas diferencias ayudan a extraer al gunas
| ecci ones sobre |l os elenmentos claves de |a participacién, y sobre
| as conbi naci ones mas eficaces entre estos distintos el enentos.

Para |a myoria de 1os educadores, sin enbargo, |as
comuni dades y famlias pobres rurales siguen siendo percibidas

’En Estados Unidos, el programa de "Accel erated Learning" se
basa en un marco conceptual de gran fuerza, el cual es presentado
aqui conp tal para propositos analiticos abstractos, y no conp un
nodel o a ser replicado en Latinoamérica. La experiencia mexicana
analizada es la de PARE /Arraigo; la de El Salvador es el EDUCGO
|la de Colonbia es la Escuela Nueva; y la de Brasil es |la SECON
(Sel ecci 6n Conpetitiva de Directores) y otras instancias de
gesti 6n por | os Consejos Escol ares del Estado de M nas Cerais.

‘Concretamente, los programas de México, El  Salvador y
Col onbi a estén dirigi dos especialnmente a |las escuelas rural es; en
| os programas de Brasil y Estados Unidos, |la cobertura es rural vy
ur bana.



comb un conjunto de <carencias y obstaculos al nejoramento
educativo. Les resulta extrafia, en prinmer lugar, |la idea de que
la cultura de estas conunidades tiene que ser |a base del
aprendi zaje, y de que estos adultos tienen algo que aportar al
proceso educati vo rural . En segundo | ugar, rechazarian
absolutanente la sugerencia de que el nejoramiento de 1|os
resultados de la educacion rural requiere una transferencia
parcial de poder a los padres y su incorporacion a la toma de
decisiones en la escuela. Sin enbargo, estas dos ideas son
preci sanente las |ecciones que aportan las cinco experiencias
anal i zadas en este trabajo

CULTURAS POPULARES: LENGUAJES Sl LENCI GSAS, BASES DEL
APRENDI ZAJE Y DE LA PARTI Cl PACI ON

Las cul turas hunmanas son sistenas conpl ej os adaptativos en que se
conbi nan elenentos de conocimentos, valores vy |enguajes,
conpartidos por una poblaci 6n dada. Estos dos Ultinbs aspectos en
particul ar constituyen "codi gos" en | as dos acepciones principal es
del térmno: los valores son codigos en cuanto constituyen un
cuerpo coherente de normas de conducta que el grupo exige al
individuo; y las culturas son tanbién cédigos en el sentido de
| éxi cos de sinbolos verbales y de conportam entos, que comunican
sentidos entre |as personas. Cuando el alumo naneja codigos
culturales distintos de los que la escuela espera de sus
educandos, el proceso de educaci 6n (sea de descubrimento conjunto
o de sinple transmsiéon de conocimentos) se ve serianente
ent r abado.

Esti maci ones realizadas en Estados Unidos indican que
al rededor de 1/3 del alummado que entra a |a escuela primaria esta
en "situaci 6n de riesgo" de tener un desenpefio escol ar gravenente
deficiente. Reci entenmente se han podido distinguir diferentes
tipos de problemas que hacen que un nifio sea asignado a la
categoria de alto riesgo. Esta categoria resulta ser una nezcla
de nifos con debilidades objetivas, por un lado, con otros que
s6lo tienen diferencias de cédigos de conportamento y de
comuni caci 6n. Este ultino factor -la proveniencia de una cultura



popul ar distinta de |a angl osajona predom nante, el manejo de un
idioma o dialecto distinto del "inglés estéandar"- afecta a la
mayoria de estudiantes tildados de deficientes (Levin y Soler
1995). En Anerica Latina es probable que |la mayoria del total de
al utTmos en la educacion publica gratuita maneje codigos
culturales y lenguajes distintos de la cultura y del castellano
est andar que predominan en |la escuela. En |la escuela rural este
indi ce se acerca al 100%

A, OBSTACULGCS AL APROVECHAM ENTO DE LA CULTURA
Y LA COMUNI DAD EN LA ESCUELA RURAL

1. La cultura de |l a escuel a desconoce | as cul turas
popul ares rural es

No se trata de si las culturas populares son inferiores, iguales o
superiores a la de la escuela: el hecho es que la escuela
tradi ci onal supone (y sobre ese supuesto opera) una base cultura
presente en el nifio que es distinta de la que el nifio del medio
rural y su famlia y conunidad nanejan. En consecuencia, Ssus
experi enci as, capaci dades personales y destrezas no son
aprovechadas en el proceso educativo. La falta de adelanto en
este tema se debe en gran parte a que "las escuelas ponen mas
enpefio en conocer | as debilidades que |as fortal ezas de | os ni fios”
(Levin y Soler 1995) y de sus famli as.

En sunma, |a valoraci 6n de | as culturas popul ares es resistida

por | a conuni dad educacional. Se sigue insistiendo en que el bajo
rendi mento se deberia a un "bajo nivel" cultural del hogar. De
esta nanera, las propuestas de aunmentar cobertura a nivel

preescolar y de otorgar horas extras de ensefianza en escuel as
pobres, aunque son buenas en si, no deben ser concebidas cono una
manera de "salvar al nifio de su nedio".

No se trata de negar que |a ausencia de educaci 6n fornmal en
el hogar pobre constituye una desventaja para el alummo, y que
exi sten contextos en que la violencia y | a desorgani zaci 6n soci a
y famliar |levan a dafios graves en el desarrollo enocional vy
nmental del nifo. Sin enbargo, aun en estos nmedios (ghettos
étni cos norteanericanos, zonas de guerra en El Sal vador, areas de



narcotrafico y violencia en Colonbia, favelas brasilefas, etc.),
perduran codigos culturales y experiencias positivos entre |os
ni Aios y sus padres que pueden servir conb base para un aprendizaje
noder no. Asi |l o denuestran |os progranas exitosos que se han
i mpl ement ado j ust anente en estos cont ext os.

Ademas, en la gran nmayoria de |los contextos |os sistenas
culturales rurales son |l os nas enteros y vigorosos de las culturas
popul ares actual es, con una gran capaci dad de apoyo al proceso de
aprendi zaj e de |os nifos. Sin enbargo, |os padres nanejan otro
vocabulario y otras herramientas de conocimento que |os
prof esores, mentras que éstos suelen carecer de |os nedios para
enseflar con la msna eficacia que en |as escuelas de |os estratos
mas aconopdados.

Estos no son descubrimentos recientes. La lentitud de su
i ncorporaci 6n en |as propuestas educativas parece deberse a dos
factores: la persistencia del nensaje ilumnista en la etapa

formativa de los profesores, nensaje centrado en la msion
educativa civilizadora;, y la inseguridad de status del nmestro
rural. El resultado es que la resistencia a la participaci on de
padres pobres por parte de profesores es tan inportante conb es
la resistencia a la autonomia de l|la escuela por parte de |as
burocracias central y nunicipal para |la elaboraci 6n de proyectos
educati vos propi os.

Resulta irénico que esta oposicion venga tanto de |a derecha
politica (que ve la propuesta de participaci 6n de | os pobres cono
demagogi a populista) cono desde la izquierda (que la ve cono el
dom nio del "consum dor"” en una |6gica de nmercado que invade el

mundo acadéni co). En las cinco experiencias analizadas a
continuaci 6n, por el <contrario, "la participacién social no
aparece conmo un fin en si msno sino conb un coayudante de |a
calidad" (Ezpeleta 1995). Cono en cualquier proceso de

descentralizaci 6n, la participacion de |a conunidad en |la gestiodn
de una escuel a aut 6noma puede enmarcarse en di versas ideol ogias, vy
s6lo |la observaci én ﬂe cono se efectla y qué intereses pronueve
permte conprenderl a.

4

Ademas, |as observaciones ya realizadas "no apoyan I|a



2. Insequridad de status del nmestro rura

En general |os profesores asignados a |as escuelas rurales son
maestros nuevos, mnal capacitados, sin el aprendizaje de la
experiencia y privados por su aislamento geografico del
intercanbio con sus pares. Aunque es frecuente que tengan un
origen simlar al de sus alumos, justanmente quieren escapar de
este baj o estatus social por nedio de |la novilidad ocupaci onal que
| es ofrece | a carrera pedagodgi ca.

En Mexico queda |latente |a paradoja: |a pobreza cultural de
maestro rural nedio resulta de | a conbinaci 6n de esta aut onegaci 6n
de sus raices con wuna inconpleta apropiacion de la cultura
pedagogi ca noder na. El esfuerzo por distanciarse, por sobre el
esfuerzo por aportar al aprendizaje y al bienestar de sus al umos,
se refleja tanbién en |los estudios de El Salvador y Col onbia,
especialnente en el trato docente-padre, que se limta a la
exi gencia de aportes y a |l amadas de |a atenci 6n por faltas.

Asi, segun Ezpeleta (1995), los nmestros "prefieren marcar
sus distancias con |os padres antes que soneterse a situaciones
gue podrian evidenciar sus inseguridades”. Se pierde, asi, un
recurso valioso para | a educaci 6n adecuada al nedio rural, ya que
estos nmmestros de origen canpesino podrian ser "bilingles"
culturalnente y contribuir fuertemente a |a construccion de
puentes entre el marco cultural de la escuela y la cultura de
medi o | ocal

B. EL APROVECHAM ENTO DE LAS DI FERENCI AS CULTURALES

tendencia a explicar el fracaso escolar s6lo por los factores
externos, la cual inpediria que se novilizaran |os recursos
i nternos en su enfrentamento...la ausenci a de
autonomia...contribuiria a la inexistencia de propuestas mas
adecuadas" (Maia 1995).



1. Conocer la cultura de |a conmuni dad, tender puentes
entre la escuela vy esa cultura

La propuesta de |las "Escuel as Acel eradas”" en Estados Unidos -una
propuesta conpleja, sofisticada y eficaz- es explicita en este
respecto. El priner requisito en el nétodo es que |os profesores
tienen que conocer nejor la cultura y el nedio social de donde
vienen | os alummos, para poder construir su propuesta pedagdgi ca
sobre la base de los codigos y |las experiencias que ya posee el
ni Aio (Fi nnan, et al., 1996).

En | as Escuel as Acel eradas, el netodo de introduccion de |a
i nnovaci 6n propuesta parte por una serie de investigaci ones sobre
| a escuela y sus problemas |l evadas a cabo por grupos pequefios de
prof esores, funcionarios y padres, que culmna en un inforne Unico
de diagnostico conbinado (Levin y Soler 1995). Las experienci as
| ati noaneri canas han segui do procesos simlares. En |os com enzos
del Prograna EDUCO, por ejenplo, el primer paso fue realizar una
"investigaci 6n de acercam ento" con |a pobl aci 6n pobre sal vador efia
(Meza 1995).

Ademas de |a investigacidén, |a "pedagogia asistencial”
tanbi én sirve para acercarse a la cultura de |a comunidad. Este
térm no (pedagogia asistencial) se o descalifica en | os contextos
en gque el Estado se desentiende de responsabilidades frente a |os
probl emas de | os mas pobres (dejando esta tarea a | os nmestros).
Tiene, en canbio, un cariz positivo en Col onbia, donde |a Escuel a
Nueva apoya tanbi én | a educaci 6n no formal, |a extension agricola,
las festividades locales y los deportes, conb una nanera de
entender | a cormunidad local y forjar |lazos entre |la escuela y ella
(Arbol eda 1995).

De manera simlar, el Prograna de Arraigo en México alienta a
| os maestros para que gestionen con |as burocracias externas
provision de luz, agua, y fertilizantes para |as conunidades
rurales pobres y aisladas (Ezpeleta 1995). Finalnmente, en la
Escuel a Nueva de Col onbia, el hecho de conentar al interior de |la



sala de clases |las respuestas que dan |os padres a encuestas que

les aplican los hijos, "produce un encuentro natural entre la
escuela y la vida". La frase anterior Ileva inplicita una
critica profunda a la escuela tradicional: la vida no esta en |la
escuela, sino en otra parte. Se requiere de una reforma de la

escuel a para producir un encuentro entre anbos.

2. Hacer profesores v padres cultural nente bilinqgles

Este proceso de apertura de canales de conunicacioén, y de
i ncorporaci 6n de las culturas rurales en el aprendizaje, sigue una
secuencia | 6gica. Conp henobs visto, dicha secuencia com enza con
el estudio del nedio cultural, y con |a construcci 6n de puentes de

comuni caci é6n 'y  col aboraci on. El paso siguiente es la
i ncorporaci 6n de la cultura del alumo y del conocimento | ocal
para el proceso pedagdgico. Al final de este proceso |os

prof esores deben ser culturalmente "bilingies" en | os dos idiomas
silenciosos (Hall 1980): el de la cultura del colegio y el de la
cultura de |a comrunidad. Y en nenor nedida, |os padres tanbién
deben entender | os el enentos basi cos del |enguaje de | os docentes,
tanto el verbalizado cono el silencioso.

Hacer culturalnmente bilingies a |os padres y alunmos
significa facilitarles el aprendizaje de |os cdédi gos de noder ni dad
gue | a escuel a debe proporcionar sin que ellos pierdan la cultura

propi a. Por un lado, |os padres deben entender |os elenentos
fundanentales de la |o6gica del aprendizaje y de |os conponentes
princi pales de éste. La nmayoria de |los padres creen en la

educaci 6n conb herram enta para que sus hijos logren un nejor
nivel de vida y sepan relacionarse con |la sociedad mas allé de la
al dea, pero requieren ser ninimnmente capacitados en cuanto al
l ugar que tienen la lectoescritura y |las habilidades natenaticas,
| as capaci dades analiticas y l|los contenidos especificos de |as
diversas materias, y en cuanto a su propio rol de apoyo a este
aprendi zaj e.

3. lncorporar la cultura local y la participaci 6n de
| os padres en el proceso pedagdgi co




En el Programa Aprendi zaj e Acel erado de Estados Uni dos, se postula
gue cada nifio tiene no s6lo problemas y limtaciones sino tanbién

fortalezas: "fortalezas que energen en diversas areas de la
inteligencia...y tanbién intereses, curiosidad, notivacién vy
conocimento que surgen de la «cultura, las experiencias Yy
personal i dades de todos |os nifos."(Levin y Soler 1995, |Ila

traducci 6n es nuestra).

Los padres tanbién tienen fortal ezas a descubrir. Esto lo
ilustran las Escuelas Nuevas en Colonbia en l|la mnmanera cono
i ncorporan en el proceso pedagdgico actividades de la nadre, e
abuel o, trabajadores y artesanos. Es el artesano quien ensefia a
mani pular arcilla y a hacer las prineras letras. Las nadres dan
recetas; la abuela cuenta conob era la aldea hace 50 afos, el
padre cuenta sobre su trabajo, y estas infornaciones son materia
de aprendi zaje de escritura, lectura y ciencias sociales (Arbol eda

1995). En efecto, en |la Escuela Nueva, "padres, profesores vy
alumos trabajan juntos en l|la elaboracién de un mapa con |o0s
nonbres de todas las famlias y su wubicacion....los nifos
conpl etan wuna ficha de registro famliar con sus padres;
profesores y alummos y otros agentes institucionales preparan una
nonografia sobre la localidad...las guias de estudios hacen

referencia constante a la vida famliar y comunitaria del alumo y
promueven pequefios proyectos en |los que los alumos deben
consultar o trabajar con su padres, hernanos mayores o0 agentes
comunitarios institucionales con respecto a asuntos de la vida
econdm ca, social o cultural de la zona" (Arbol eda 1995).

1. REFORVA | NSTI TUCI ONAL, AUTONOM A DE LA ESCUELA Y
PARTI C PACI ON: " EMPONERVENT"
" ACCOUNTABI LI TY" 'Y CONTRATOS

A, CULTURA E I NSTI TUCI ONALI DAD SOCI AL

El tema de los coédigos culturales se cruza con el de la
institucionalidad, entendiendo esta Ultim cono |a nmanifestaci 6n
social de los sistenas culturales. El sistema sociocultural de |a



escuel a abarca, por un |lado, |os conocimentos que inparte; y por
otro, las relaciones e instituciones sociales que estructuran |a
interaccion; y finalnmente, en el plano sinbdlico, las normas vy
cbédi gos que orientan esas relaciones (Cerda et al. 1995). En este
ultinmo plano, en |la escuela tipica predom nan normas autoritarias
en gque la obediencia pasiva es prinordial y el cunplimento de
normas burocraticas (o su cuestionamento por profesores que
intentan imtar su utilizaci én cono mano de obra barata) ocupa |la
atenci 6n por encina de |a busqueda de superaci 6n pedagdgica Yy
nej oram ento de resultados en | os al umos.

Segun | os diversos diagnostico, la cultura institucional de
|l a mayoria de |as escuel as en sectores popul ares en general, y de
| as escuelas rurales en especial, es rigida y poco eficiente en
cuanto a su ﬁropésito de ensefar. Dicho de otro npdo, es una
cultura pobre* Su enriquecimento y fortalecimento requiere de
aportes desde arriba (de las investigaciones pedagdgicas en el
mundo entero) y desde |a conunidad y |as personas que |a integran
(que tienen aportes heterogéneos, desde cada individuo con su
inteligencia tanto de razonamento cono de "inteligencia
enoci onal ") .

La valoracién de la cultura y de las instituciones informales
popul ares no supone valorarlas por encima de la cultura de la
escuela ni nmucho nenos del conocimento que ésta debe inpartir.
Tiene, contrarianente, el objeto de apoyar y potenciar |o0s
esfuerzos de mnisterios, directores y profesores para nejorar sus
resultados en el aprendizaje de conocinientos, herramentas vy
cbédi gos nodernos por parte de | os al umos.

En Mnas GCerais, antes de la reforma participativa, "la
fragnent aci 6n del proceso pedagdgi co separd |a planificacion de |la
ejecuci6n; la introduccién de técnicas de supervision para

controlar 1os aspectos formales privé a la escuela de la
responsabilidad de rendir cuentas acerca de |o que era real nente
sustantivo; |a ausencia de evaluaci 6n de |os resultados inmprimo a
| a gestion escolar un caréacter ritual y burocréatico (de Mello y da
Silva 1992).



B. AUTONOM A 'Y PARTI C PACI ON

1. La autonomia espuria de |la escuela rura

Exi ste consenso entre |os estudiosos de la reforma educativa en
gue es necesario dotar de autonomia a cada conuni dad escol ar.
Dicha autononia es parte de la gestién noderna, en que la
noti vaci 6n de | os involucrados es |a clave para | ograr aunmentos de
productividad y de eficaci a.

Pero en la escuela rural en América Latina, es frecuente
encontrar una "autonomia espuria". La debilidad del sistena
centralizado de control y evaluacion deja a criterio del nmestro
gqué y cono | o hace, cuando va, etc. En estos casos, introducir un
grado de "accountability" del nmestro a |os padres |Ilena un vacio
grave en |l a gestién (Lockheed 1991).

Parece, sin duda, revolucionaria la propuesta de que 1|o0s
padres canpesinos seleccionen, por ejenplo, el director de su
escuela, y que lo despidan si no |es parece adecuado. Pero no
debe olvidarse que en la historia tenprana de |a educaci 6n rural
las famlias de la comunidad rural construian su escuela vy
juntaban aportes para contratar a un nmestro. Aun en tienpos
recientes, en El Salvador, el programa EDUCO "encontré un alto
nunero de conuni dades que de forma autogestionaria se organi zaban
y contrataban con sus fondos a un rmaestro que tenia una actitud de
conprom so nmayor que el contratado por el Estado" (Meza 1995).

No se debe idealizar, sin enbargo, esta situacién pretérita
de autonomia total. La autononia en |la gestidén requeire de un
apoyo especializado y de una supervision central, incluso porque
| a conuni dad escolar estad expuesta a una gana de influencias e
intereses |locales que frecuentenente entran en conflicto entre
si.(Lockheed 1991). Sobre todo es esencial que al introducir |as
i nnovaci ones para |a autononia en |a definicidn del proyecto | ocal
de escuela y en |la gestion cotidiana, se garantice un seguimento
o0 nmonitoreo (con un nueva perspectiva) y no de un desentendi m ento
o abandono por parte del sistena educacional central, pues "sélo



un Estado fortalecido es capaz de inplenentar reformas de tal
enver gadura" (Maia 1995).

2. Parte del problemn, parte del sistemn

Si el hogar, la famlia y el medio local son parte del problem
del bajo logro escolar del alumo rural, forman parte del sistena
cuyas dinam cas hay que analizar y corregir. No son exdgenos a
si stema educacional ni a su reforma. Todos | os agentes rel evantes
seran involucrados inevitablemente -dentro del plan formal de
reforma o fuera de ello- en la transicidon hacia otro tipo de
sistema y de cultura escol ar.

Aun en el sistema tradicional de escuela rural, |los padres y
la conunidad estan involucrados en |a dinamca de su pobre
funci onam ento, si bien |los contratos que rigen su interacci én no
son escritos ni estan sienpre verbalizados. Los estudios sobre
esta interaccion obligan a revisar la conprension convencional
sobre las razones de | a baja asistencia en zonas rural es ai sl adas
y pobres. Las explicaciones usuales suelen limtarse a dos, a
saber: que | os padres no entienden el valor que | a educaci 6n puede
tener para sus hijos; y que dependen del trabajo de |os nifios cono
parte de sus estrategi as de supervivenci a.

Estos factores ciertamente estén presentes, junto con
di versos costos econénicos y sociales que inplican, para un hogar
canpesi no pobre, |a asistencia de uno o varios nifios a | a escuel a,
y que pocas veces son contabilizados por |os educadores. Pero
cuando en |os esfuerzos por nejorar |os resultados educacional es
de nifos rurales pobres se tiende nas a identificar |as carencias
gque las fortal ezas de | os padres, y aun nmedi ando un diagnéstico de
| as fal encias de | a pedagogia actual, se ignora casi por conpleto
| a eval uaci 6n que | os padres hacen de |a educacion rural real vy
| as acci ones que enprenden a partir de di cha eval uaci 6n

Es obvio que, para |os padres, valorar |a educacién no es |lo
msno que valorar esta escuela, la que cursan sus hijos. Hay
nuner osos i ndicios de que |a educaci 6n si inporta a |a conunidad,
y que la comunidad observa, analiza, conversa, evalla y actua
frente a los servicios educativos -desafortunadanmente, |as mas



veces conb adversarios, por la falta de una interlocucion real-.

La comunidad rural a nenudo tiene notivos de sobra para
entrar en conflicto con el sistema educativo, notivos que parten
preci sanente de su alta val oraci 6n de |a educaci 6n: naestros que
faltan, que estéan al coholizados o que no saben ensefiar (Ezpeleta
1995, Meza 1995, WIlianson 1995). En consecuencia, en Mgxico e
Programa Arraigo encontré que la relacion escuel a-conunidad era

un "canpo de tensiones". Los padres presentaban demandas, y a su
vez eran "l|lamados" a aportar recursos o a corregir
conportam entos de sus hijos. En estas escaranuzas se agotaban

| as rel aci ones padres-escuel a.

En | os casos mas graves, |a conunidad resolvi6 el problema de
| a mal a educaci 6n "corriendo"” a nmmestros de conportam ento daifi no,
o practicando la "quita de nifAos", negando a seguir entregandol es
al cuidado del nmestro. Esta forma de interaccion negativa
constituye un unbral o piso mnino de interacci 6n entre conuni dad
y escuel a. En estos casos, el <colegio no responde a la
preocupaci 6n que denuestran | os padres por |ograr educaci 6n dignha
para sus hijos. En | os pueblos rurales de Mxico, por ejenplo,
| os padres ofrecen -inplicitamente- asumir una serie de costos
para que sus hijos se eduquen, pero el colegio "no cunple con su
funcidén primaria de ensefiar y con ello coloca en un terreno nuy
| ejano |l a posibilidad de un intercanbio significativo" (Ezpeleta
1995). Ante tal falta de reciprocidad, y agotadas |as pocas e
i neficaces posibilidades de queja ante las altas autoridades
educaci onal es, las alternativas de accion de | os padres se limtan
a la posibilidad de no participar, entendi endo esto cono nedi da de
ultimo recurso.

Sin enbargo, si la escuela hace un esfuerzo real de
entendimento y respuesta a las inquietudes de |a conunidad, |os
padres responden favorablenente. Esto se ha constatado en
Col onbia, después de que l|la Escuela Nueva capacitara a |os
nmaestros para tener en cuenta | as necesidades y solicitudes de la
conuni dad. Entonces, "las acciones de la escuela hacia la
comuni dad eran respondi das con un mayor interés y vinculacion de
| os padres de famlia en | a gestion escolar” (Arbol eda 1995).



Esta nmayor vincul aci 6n es inportante, en priner |ugar, porqgue
las famlias y su cultura son parte de la solucién al problema de
los malos resultados de la educacion rural. Pero no cono
vari abl es pasivas sino conb agentes que participan en |a busqueda
e i npl ement aci 6n de una sol uci 6n apropi ada. En segundo |ugar, |os
padres y | a comuni dad aportan el enentos soci ocul tural es que pueden
ser valiosos para lograr innovaciones en la cultura y en el
contexto institucional de la escuela. Mentras que |la escuela ve
rotar con frecuencia su personal, la conunidad |ocal esta
compuesta por personas Vi ncul adas por interacciones multifacéticas
durante toda una vida. Estas interacciones fortal ecen rel aci ones
de reciprocidad difusa y de ayuda nutua, que dan pie a la
formaci 6n de instituciones informales (y a veces fornales) de
del i beraci én y gestion. Existen |ideres conunitarios, surgidos de
estas interacciones y relaciones de recipr%fidad, con poder de
convocatoria y arrastre en | a pobl aci 6n | ocal ®

Aunque la existencia de lideres tanbién inplica Ila
posi bilidad de fraccionalisnmo y conflicto, el propésito comin de
nejorar |a educaci 6n supone que la institucion escolar ofrece un
contexto para aprovechar las nejores facetas de esta cultura
comunitaria local y de mnimzar sus aspectos conflictivos.

Resulta contrastante la cultura comunitaria de reciprocidad
en torno a intereses conpartidos, con la cultura fuertenente
jerarquica de |la escuela en que |as decisiones tonadas en esferas
superiores constituyen oOrdenes a ser cunplidas sin discusiodn en
niveles inferiores, y donde las relaciones jerarquicas son
tensionadas por la resistencia de mmestros y por |a rebeliodn
subterranea de alumos sujetos a una disciplina tanbién
autoritari a. Se ve, pues, que los padres y la conunidad rura
ti enen aportes potenciales que pueden ser claves para |la reforna
de la cultura escolar. Y si tomanbs en cuenta que | os padres son
|l os mas interesados y | os nmas notivados en hacer | o posible para

°Estas caracteristicas de |la conunidad |ocal se encuentran en
asentam entos populares tanto urbanos cono rurales; pero es en
estos ultinbs en que la cultura popular especifica es conpartida
en forma mas honbgénea y en que |la rotaci 6n de personas es nenor.



gue sus hijos reci ban una nejor educaci 6n, enpezanpbs a entender |a
inmportancia que tiene la participacién para |la gestion noderna,
para forjar una cultura pedagdgi ca positiva en |la escuela y, por
ende, para nejorar |os resultados en el aprendizaje.

3. Requisitos de la participacién en el sistenn escol ar

Un paso necesario para que esta mayor Vvinculacién tenga efectos
positivos en los problemas sistémcos de |la calidad de la
educaci on rural es, entonces, percibir l|a escuela conb una
comuni dad donde |os problemas a superar involucran a todos -una
comunidad que forma parte de la red social local en que se
encuentra inmersa-. Un segundo paso es darles a todos |os actores
las herramientas y conocimentos que permtan potenciar sus
recursos: |os profesores necesitan herramentas y conocim entos
gqgue les faltan no sélo para elevar su capaci dad docente, sino
t anbi én para entender y conuni carse con | os padres que integran el
sistema y son parte de las soluciones a |os problenas. Par a
muchos nmestros rurales, este proceso de acercamento a la
comuni dad parte por re-val orar su propi o mundo de origen rural.

Tanto para |os nmestros cono para |a conuni dad, entonces, se
busca un enpowernent que |es dé nayor protagonisno. Este
enpower ment se puede definir cono el otorgam ento de nayor poder a
actores sociales debiles, nediante |a conbinaci 6n de dos amnbitos
de pronoci 6n: capacitaci 6n y acceso a informaci 6n; y definicioén de
derechos en | a tona de deci si ones.

C.  "EMPOANERMENT" 'Y CONTRATOS

Los Programas que aqui se consideran coinciden en cuanto a la
i mportancia asignada a |la participacién conunitaria en la reforma
de la escuela rural. La base de esta estrategia conpartida es e

concepto de "enmpowernent”, en que se conbina |la capacitaci én con
la explicitacion de nuevos derechos formales nediante la
cel ebraci 6n de contratos de diverso tipo en escuela y comuni dad.

Sin enbargo, se admiten en l|la practica formas contractual es nuy
diferentes en las diferentes experiencias estudiadas, que tienen



| 6gi cas distintas e inplicancias profundanente diferentes para |la
forma de funcionamento de la reforna de |a escuela rural

1. Enpowernent: derechos, recursos, herram entas vy rel aci ones

Una reforma fundanental que recién se inicia en Aneérica Latina es
el enpowernment atribuido a | os msnbs maestros dentro del aparato
estatal educativo y dentro de una escuela especifica, para
formul ar sus propios proyectos educativos y responsabilizarse por
su inplenmentaci 6n y por sus resultados. La propuesta paralela, y
gue interesa en el presente trabajo, propone que si |os padres y
| a coruni dad tanbi én son tomados en cuenta, pueden hacer aportes
val i osos a este proceso de refornma. Una prinera condicion para
este aporte es capacitar doblenmente a |los padres y otros adultos
(y jovenes): para saber apoyar |a propuesta pedagogica en |la casa
y en |la escuela; y para participar en el debate sobre | os aspectos
general es y basicos de su aplicacion dentro y fuera de | a escuel a.

La participacion conunitaria en la tonma de decisiones
estrat égi cas de | a escuel a puede tener un efecto beneficioso sobre
todo si la evaluacion de la gestion cotidiana de |a escuela por
parte de los padres influye en |la asignacion de recursos y en la
permanencia de |os profesores y admnistradores de ésta. En
Brasil, por ejenplo, se tienen ya algunos afios de experiencia
exitosa en |os estados de Mnas Gerais, Sao Paulo y Ceara en la
sel ecci 6n conpetitiva de directores de escuela por parte de 1o0s
padres, y de la posibilidad de despedir tanto directores cono
prof esores por mal desenpefio (De Mello y da Silva 1992).

Este "enpowernent” de padres y conunidad nediante la
capacitaci6n y el otorgam ento de nuevos derechos y poderes puede
|l evar, por un lado, a constituir una denmanda educacional nas
potente y nejor escuchada y, por otro, a un apoyo para enfoques
i nnovativos. La definicidn de este nuevo rol es la prinera tarea
de |l a capacitaci 6n de naestros y de padres (UNESCO 1995: 23). En
El Sal vador, el Programa EDUCO encontré que "l os naestros pensaban
gue los padres tenian que acudir sélo cuando se les |lamara vy
aportar cuotas, cono responsabilidades basicas. Las nadres y |os
padres pensaban que podian entenderse de otras tareas, con la idea
de que la escuela es toda la comunidad." Por ende, en este



programa, en cada comunidad se realiza una asanblea conunitaria
para constituir una Asociaci 6n Cormunal para |la Educaci 6n (ACE),
gque firma un convenio con el Mnisterio de Educaci 6n en que el ACE
se conpronete a adm nistrar el presupuesto de |a escuela, arreglar
el entorno fisico, contratar y pagar a |os educadores, vy
garantizar una nmatricula ninima de al ummos. El Mnisterio se
conpronete a capacitar, supervisar, orientar y transferir fondos a
| a ACE.

La inplenentacién del contrato ACE-Mnisterio se inicia
cuando la ACE envia a tres delegados (preferentenente su
presidente/a, tesorero/a y secretario/a) para ser capacitados en
sus nuevas responsabili dades. Una vez contratados |os nmestros
por la ACE, el Mnisterio también inparte una capacitacién de
cuarenta horas a ellos, en lugares cercanos a su trabajo futuro
(Meza 1995:6).

"Enmpowernent"”, en este caso, inplica dotar a |a conunidad de
derechos, recursos, herramentas y relaciones con instancias de

apoyo desde el estado. Tanbi én en |a col onbi ana Escuel a Nueva
"l os padres son consultados respecto de la introduccidon de |a
i nnovaci 6n y orientados en cuanto a sus caracteristicas". Se

estinmula a padres, parientes y la comunidad a "participar en
debates sobre las actividades de |a escuela, haciéndolos asi
sentir que ellos originan cultura, que su cultura es valorizada en
toda su extension ... y que tienen la oportunidad de hacer
contri buci ones claves" (Arboleda 1995).

La refornma educacional de Mnas GCerais, por su parte, ha
transfornado |as relaciones de poder que otorgaban puestos de
servicio publico de acuerdo a estructuras clientelistas.
Actual nente, la Secretaria de Educacion establece criterios de
eval uaci 6n de capacidades profesionales y antecedentes de
candidatos a Director de wuna escuela, pero los tres nejores
calificados deben presentar sus propuestas de programas de trabajo
ante una Asanbl ea conpuesta por profesores, otros funcionarios de
| a escuela, padres y alummos nayores de 16 afios. El director es
el egido por |a Asanblea en votaci 6n secreta, con un 50% de votos
de profesores y funcionarios y otro 50% de votos (uno por famlia)
de padres e hijos. Su nonbramiento es para un nandato de cuatro




afios, periodo después del cual se repite el mnmsno proceso de
concurso y seleccion (de Mello y da Silva, 1992).

El hecho de que | a conuni dad escoge su Director en base a una
propuesta de trabajo ha tenido, en l|a préactica, una serie de
ef ect os benefi ci 0sos. Se ronpen |as relaciones conservadoras en
gue el colegio estaba sujeto a intereses externos. El Director
| egi ti mado por su el ecci 6n, conqui sta el espacio necesario para |la
reorgani zacign interna y Jla ejecucion de su programa de

i nnovaci ones®.  El Consej o Escolar de padres y profesores gana en
pertenencia por haber incidido en | a seleccion del director. Por
|l o denmas, "la participacion en |as asanbleas para escuchar |os

programas de trabajo, discutir y votar, desmstificd lo que el
sentido comin de los actores internos del sistema de ensefianza
aseguraba, es decir, que los padres de |las escuelas publicas no
| ogran i nteresarse y son poco participativos" (de Mello y da Silva
1992; véase tanbi én Coner 1988). Sobre todo, anbos canbios (la
seleccion del director y la mayor pertenencia y actividad del
Consej o Escolar y de | as asanbl eas) son el punto de partida de una
transformaci 6n en que |as cuestiones de ensefianza y aprendizaje
enpi ezan a cobrar centralidad en el quehacer de |a escuel a.

2. Contratos entre partes en |la escuela rura

La negociacion y los contratos son elenentos centrales en todo
sistema cultural. Los contratos fornales y escritos son |os
anclajes esenciales de la institucionalidad publica y |Iegal,
mentras que el principio de la reciprocidad informal y difusa en
| as culturas popul ares de América Latina constituye un cenento no
nmenos potente de la institucionalidad conmunitaria y es el notor
del sistema sociocultural rural

Cuando hay "enpowernent" se generan nuevos contratos, sean
éstos formales o informales; anbos tipos contribuyen a el evar |os
resul tados de |a educaci 6n rural. A diferencia de |os ejenplos

™Los directores son unanines en reconocer el proceso de
selecci6n cono la variable que facilitd sobretodo su actuaci 6n”
(Mai a 1995).



anteriores, |los padres en |la Escuela Nueva no tienen el poder
formal de contratar a |los naestros ni el control directo de |os
fondos. Sin enbargo, en una forma mas difusa e informal, existe
un contrato inplicito y un "enpowernent” de |la conunidad a través
de su voz en el debate |ocal sobre |a nueva educaci 6n a construir.

Los contratos mas sinples -social y conceptual nente, aunque
no necesarianente en su forma- son | 0os que se establ ecen entre dos
actores para realizar una transaccion: una conpra-venta, por
ejenplo, o la entrega de un servicio por un periodo fijo y bajo
ciertas condi ci ones de pago estipul adas explicitanmente. Para este
tipo de relacidon no es necesaria la confianza nutua ni que |as
personas se conozcan. La confianza nace lentanente de la
experiencia reiterada cuando cada parte respeta y cunple 1os
t érm nos del contrato.

En su parte esencial, tanto el prograna Arrai go de MeXico,
comb el EDUCO de El Salvador y la reforma educativa de M nas
CGerais establecen las condiciones para una transaccion sinple
entre dos partes, en que la conunidad paga por un servicio
entregado en forma aceptable. Se espera en este tipo de contrato
gue la conunidad exija a |os naestros, cono condiciones del pago
de sus sueldos y de la renovaci 6n de sus contratos | aborales, el
cunplimento de |a tarea docente, |a adecuaci 6n de | a pedagogia a
acervo «cultural y la experiencia del alumo rural, y el
nej oram ento de | a calidad educativa en | os resultados.

Asi, en El Salvador, el programa EDUCO crea los ACE s para
gqgue sea la comunidad quien pague el salario, el aporte del
enpl eador al servicio social, el aporte al fondo de vivienda de
|l os profesores y el aguinaldo (Meza 1995). En un contrato
esencialnente simlar, en MXxico, el programa Arraigo se basa en
el pago de un sobresueldo por parte de comuni dades que ademés
vigilan y certifican |la asistencia de | os nmaestros. Los nmestros,
por su parte, firman un contrato que l|les obliga a asistir
regularmente a la escuela y a realizar diversos tipos de apoyo a
desarrollo conunitario (Ezpeleta 1995).

Este tipo de contrato, de un intercanbio entre partes, se



basa en el reconocimento de que los nmaestros y la comunidad
tienen diferentes intereses innediatos. Pero el conprom so forma
y el myor conprom so con |la conunidad term nan notivando a |os
profesores a entregar mas de | o nini nanente exigido a pesar de gque
inplica un mayor trabajo, y los involucra afectivanmente en un
conmprom so vocacional y en la identificacion con |os problenas y
|l os suefios de las famlias que conponen |a conunidad rura
(Arbol eda 1995; Ezpel eta 1995).

Tanbi én | os beneficios a |la cormunidad van nucho mas alla de
|l o estipulado en el contrato formal con |os nmaestros. En Mxico,
por ejenplo, |los canpesinos "se sintieron reconocidos cono
comuni dad" por el gobierno, especialnente cuando |os recursos
prometidos por el Mnisterio efectivanente |1l egaron. Cuando eso
sucedi 6, las famlias "se organi zaron diligentenente para cunplir
su tarea" ( el traslado de nmaterial es didacticos desde el centro
de distribucion); y realizaron la construccio6n de escuelas
nmedi ante |la reactivacion de la "antigua instituci én del tequio" o
trabaj o conunal voluntario (Ezpeleta 1995).

De manera simlar, en El Salvador el programa EDUCO tanbi én
arroj 6 resultados indirectos y poco tangibles pero nuy inportantes
en cuanto a canbios en la cultura de |la escuela y en el "sistem"
mas anplio: un aunmento de la cobertura y de la presencia de |os
nmaestros, y relaciones mas positivas entre naestros y alumos vy
entre naestros y padres (Meza 1995).

En conclusidén, la participaciéon de 1los padres en la
fiscalizacion de la nmarcha de un colegio, y en un contrato de
transacci6n entre partes en que se condiciona el pago a la
satisfacciéon del cliente, es en si un estimulo notivacional para
una gestién y una docencia mas esforzadas. Por otra parte, |os
padres pueden aportar inaginativanmente a |la soluci 6n de probl emas
si estéan debi danente i nformados de | as diversas facetas de éstos y
efectivanente investidos <con |la autoridad para hacerlo.

Fi nal nrente, hay inpactos indirectos inportantes en l|las actitudes
reciprocas de maestros y padres, y en la colaboraci 6n entre éstos
y aquéll os.



3. Contratos de reciprocidad difusa en un equi po

Miuy distinto del anterior es el tipo de contrato que rige entre
| os m enbros de un m snb equi po que conparten un objetivo comin.
En este caso, cada agente acepta cunplir con una responsabilidad
gque afectara el éxito del proyecto conparti do. Est as
responsabi |l i dades pueden ser expresadas en térm nos bastante
generales, y requieren un alto grado de confianza entre |o0s
m enbr os del equi po, apoyado en |a sinceridad y dedi caci 6n de cada
integrante en relacion a |a neta de todos. Tanbi én e
"accountability" (rendicion de cuentas, o0 "responsabilidad ante")
es de cada actor ante el conjunto del grupo; |a sancion es noral,
de aprobaci 6n o desaprobaci 6n del grupo. Este segundo tipo de
contrato, cuando funciona adecuadanente, inplica una sinergia que
|l eva a niveles superiores de eficiencia y eficacia.

Senejante tipo de intercanbio se basa en una percepcioén
conpartida  por Estado vy act ores soci al es, y que es
fundanent al rente nueva, a saber, que "la escuela pertence a la
comuni dad -profesores, directores, alumos y padres- y no a la
clase politica ni a los sindicatos de profesores o a otras
asoci aci ones corporativas" (de Mello y da Silva 1992).

La propuesta de |la Escuela Acelerada deja en claro que cada
uno tiene un aporte que hacer al disefio de |a propuesta msma. La
propuesta integral es de canbiar la cultura msnma de |a escuel a.
Este canbio se construye sobre wuna acumulacién de teoria vy
practica, traida por agentes externos especialistas, pero que
requi ere para su concreci on | os aportes de toda |a conunidad de |la
escuela -comunidad que incluye a los padres y otros actores
sociales locales-(Levin y Soler 1995; Finnan et al. 1996). Este
requerimento no puede ser satisfecho por un Estado distante vy
poco involucrado; pues "...sO6lo l|a conunidad organizada podra
aconpafar y fiscalizar el trabajo escolar y cooperar para que se
produzcan |os resultados de una buena enseflanza"(de Mello y da
Silva 1992).

Es necesario que todos |os participantes en este esfuerzo de
equi po conpartan una sola neta: nejorar el aprendizaje del al ummo.
Esto inplica, por supuesto, integrar una anplia gana de objetivos



y acciones especificas en una sola estrategia (Levin y Soler
1995). Sin este enfoque integral no hay una neta comin, |o que
significara que no hay una sola conunidad escolar sino varias
"partes" que (cono en el tipo de contrato de transacci 6n anali zado
antes) pueden tener intereses y netas diferentes®. En este caso,
comb la interaccion suele limtarse a |lo estipulado para |as
transacciones, |la sinergia de trabajo en equi po no se |ogra porque
no hay una neta comin.

Tanpoco puede excluirse a los alummos de las diferentes
partes que conforman el equipo general. Tal criterio no energe de
una vision romantica de |a denocracia escolar, si bien es cierto
gue | a experiencia de |a participacion en |a gestion de |a escuel a
fortalece las habilidades de ciudadania tanto en padres adultos
comb entre los futuros adultos. Lo que se postula, nas bien, es
gqgue los alummos pueden aportar al proceso educativo m sno,
i ncorporando netodol ogias novedosas de aprendizaje cooperativa
hori zontal y de tutorias inter-edades. En cuanto a |os alumos de
ni vel secundaria, ademés, su capacidad deliberativa es un aporte
nada despreciable a la gestién dado el lugar central de este
actor/beneficiario en el sistema a reformarse, y su ventaja
educativa en relaci 6n a sus padres canpesinos. Uno de |os éxitos
de la reformra de Mnas Gerais ha sido que |os padres pueden
hacerse representar en | as Asanbl eas por |os hijos al unmos nayores
de 16 afios de edad (Mia 1995).

Los mecani snos de control son parte del proceso de canbio en
gue la participacion conunitaria pronueve una serie de inpactos
positivos en el funcionamento de |a escuela en Mnas Cerais. E
hecho de que el Consejo Escolar <controla recursos y toma
deci si ones sobre su uso para nejorar |a educaci 6n de sus alumos e
hijos, se ha concretado en la presentacion de proyectos de

‘Aunque (al igual que en el prinmer tipo de contrato, entre
partes) en esta propuesta nmas conpleja de contrato se puede ser
responsable frente a otros contratantes especificos, en el fondo
cada uno es responsable frente al equipo en general, que incluye a
todos | os que trabajan por el objetivo comin.



construcci 6n para financiamento adicional; en la institucién de
progranmas de aconpafiamento a las famlias ("en una perspectiva de
orientaci 6n y no de cobranza"); y sobre todo en |a novilizaci6n de
toda | a conunidad escolar en apoyo a |a capacitaci 6on profesiona

de directores y nmestros. Est os programas concretos, naci dos de
| a toma de deci siones de toda | a conuni dad escol ar, funci onan cono
cadenas de transmision que ligan la participacién con el

nej oram ento del aprendi zaje por parte de |os alumos mas pobres.

Curi osanent e, la idea de que | os pr of esor es son
"fiscalizables" sbélo ante quienes | es pagan, no es relevante ni en
| a propuesta de Escuela Acelerada en Estados Unidos ni en el
ejenplo latinoamericano mas parecido a ella, |a Escuela Nueva de
Col onbi a= El énfasis estd puesto, mas bien, en el principio de
gue el "'enpowernent' con responsabilidad significa que quien tona
| as decisiones tanbién asune |la responsabilidad por sus
consecuenci as" (Levin y Soler 1995, |a traducci én es nuestra).

En otras palabras, para que se pueda exigir rendicién de
cuentas a una persona, no basta con que exista un contrato con
premos y castigos; |la persona tiene que haber participado en la
deci si 6n sobre cual es el objetivo del proyecto comin y qué se
hace para Ilegar a ella. Después debe Ilevar a cabo una
negoci aci 6n y ser participe en |la celebraci6on de un contrato que
asi gna responsabi | i dades a cada qui en.

La cultura de la conunidad popular, en particular la
canpesi na, ofrece formas de discusién y de contratos inplicitos en
| a reciprocidad difusa, que pueden ser valiosas en |la creaci 6n de
una cultura de escuela comunitaria con sentido de equipo.
Gradual rente, con la utilizacion de estos necanisnos, se
i ntroducen el enmentos de cooperacién en la |d6gica de intercanbio
cuando existe una cultura de equi po con una nmeta comn.

4. La inpredicible dindm ca post-i nnovaci 6n

‘Aunque este elenmento se introdujo en la reforma educaci onal
de 1994, que universaliza y expande el concepto basico de la
Escuel a Nueva.



Los dos enfoques se basan en conceptos distintos de
"accountability" o de rendicion de cuentas, y de quién es
responsabl e ante qui én y porqué. En el primer tipo de contrato
(de transaccion entre partes diferentes), basado en el control
| ocal de finanzas, |a rendicion de cuentas por |o0os namestros es

para recibir una reconpensa nonetari a. En el tipo de contrato
difuso de un equipo, todos rinden cuenta a todos |os demés
i ntegrantes del equi po respecto de su aporte a la neta comin. El

conpromi so que obliga a esta rendicion de cuentas surge de una
responsabi |l i dad asum da voluntarianente y que so6lo resulta de una
participaci 6n en el disefio original de las netas, |os objetivos y
| as acciones a realizar.

Evidentenente, la notivacion de cada actor es diferente en
| os dos ejenplos. En el contrato entre partes, hay un el enento de
eventual castigo econénico por el no cunplimento de | o contratado
o por el mal desenpefo. El contrato "de equipo", en contraste,
depende de que todos internalicen las netas, y depende tanbi én de
| a conci encia de quien responde a sus pares (todo esto a partir de
equi pos pequefios pero extendi éndose finalnmente a toda |a conuni dad
escol ar). El enfoque de equipo tiene tanbi én claras ventajas en
cuanto a conpl enentari edad y coordinaci 6n. En una de | as escuel as
estudi adas en Mnas Cerais, por ejenplo, fracasdé un programa de
recuperaci 6n de |los alummos debido a que se concibidé cono un
esfuerzo aislado, sin interaccion con el cuadro docente (Mia
1995).

Anbos tipos de contrato Ilevan a nejorias en |a educaci6n
rural. Hay incluso, en los dos, un proceso social natural de
avance sostenido, nediante ensayo y error, desde |os contratos
basados en |a ausencia de confianza hacia aquéllos que realizan
todo el potencial sinérgico de | a cooperaci 6n en un equi po.

Este proceso no garantiza avances, ni son éstos determ nados

excl usi vamente por el caréacter de la reforna general. Aun en |a
reforma participativa nmejor disefiada, |o que ocurre en cada caso
concreto es que "las contradicciones energen y dan nmargen, a

veces, a nedidas originales, que tienen cono consecuencias |a
incorporacion de la comunidad o a nedidas que, en el limte,



tienden a reforzar |a exclusion" (Miia 1995).

De | a innovaci 6n inicial de enpowernment y de pronoci 6n de un
espiritu anplio de equi po, surgen nuevas relaciones entre actores
e incluso instituciones conpletas que no son predecibles en forna
precisa en un caso dado. En progranmas cono el de |as Escuel as
Acel eradas surgen innumrerabl es "innovaci ones i nfornal es que surgen
de la participaci 6n de individuos o pequefios grupos que abrazan | a
filosofia de | a escuela y el proceso de canbio...(esto) resulta de
la internalizacién de la filosofia de |a escuela...y (conlleva) a
sistema de creencias de los menbros de |la escuela, dando por
resul tado canbi os en sus deci siones...e i nt eracci ones
i ndividual es."(Levin y Soler 1995 Ila traduccidén es nuestra).
Estos canbios en las préacticas e interacciones general nente
| I evan, por un proceso de prueba, error e institucionalizacion de
| as pruebas que funcionan, a estados de sistena de nayor
adapt abi | i dad y efi ci enci a.

Aunque |os nuevos conportam entos generados  por | a
i ncorporaci 6n de la participacion en |la gestion escolar no son
predeci bl es, su direcci 6én positiva puede ser asegurada si hay una

capaci dad de reacci 6n y correcci 6n oportunas. Asi, |la experiencia
de Mnas GCerais sugiere que "el proceso de transformacion e
innovacién en la educacion...se desarrolla por nedio de
desequilibrios y re-equilibrios. Lo inportante es garantizar |a

posi bilidad de hacer seguimento a l|la inplenentacion de la
i nnovaci 6n...asi cono pronover ajustes durante su inplenmentacion vy
consol i daci 6n" (de Mello y da Silva 1992).

Con la capacitaciéon y la institucionalizaciéon de Ila
participaci 6n, se logra avanzar del priner tipo de contrato al
segundo, donde el "enpowernment" y la "accountability" significan
mas que un sinple intercanbio entre actores diferentes, para
constituir wuna auténtica dindmca de equipo con una neta
conpartida, cuyos resultados son sinérgicos y nmucho nas potentes.

Asi, en Mnas Cerais, el "accountability" es de anbos tipos a la

vez (entre partes y entre menbros de un equipo). Por un | ado
puesto que los "diferentes segnentos de la escuela eligen un
director a partir de su propuesta de trabajo... pueden pedir

cuenta de |la realizaci 6n de esa propuesta”, pero al msno tienpo,



a todos estos segnentos "se |les pide cuenta por su cooperaci 6n en
el éxito de ella" (de Mello y da Silva 1992).

Par a |legar a este nivel nas conplejo y eficaz de
cooper aci on, €S necesario superar la desconfianza hacia
desconocidos. En las teorias de |a cooperaci 6n (cono el juego de
"Dilema del Prisionero"), la clave es la reiteraciéon de |Ias

interacciones del msnpo tipo entre |os msnos agentes, hasta que
estos asunen el riesgo de confiar, y las reacciones favorables de
los otros generan y fortalecen wuna relacién estable de
reci proci dad.

En general, el éxito de las reformas analizadas aqui se debe
a la conbinacion de tres tipos de contratos: entre escuela vy
padres; entre todos los menbros de un equipo, y entre esta
comuni dad escolar y | a soci edad mayor, en un proceso de apertura y
transparencia. Se incorpora, entonces, "la co-responsabilidad en
|l a gestion a nivel de la cormunidad y el establecinmento de nuevas
al i anzas de | a sociedad conpo un todo. Una fuerte preocupaci 6n por
la responsabilidad y la rendicién de cuentas de parte de la
escuel a ante sus usuarios o clientes tanbi én inprinmen un contenido
anplio a |l a denocratizacion..." (de Mello y da Silva 1992).

[11. REFLEXI ONES FI NALES
A. UNA HERRAM ENTA PODERCSA PARA AUMENTAR LA EFI Cl ENCI A,

EFI CACl A’ Y EQUI DAD EDUCATI VAS

Dadas estas experiencias exitosas, y dado el conocimento que
exi ste desde hace algun tienpo acerca de esta dinam ca virtuosa:
Jpor qué no esta nmas presente la participacion conunitaria en |as
act ual es propuestas de reforma en Anerica Latina?

Se han hecho en este articulo algunas referencias a la

resi stencia i nstitucional, tanto m ni sterial -burocrati ca-
centralista cono de parte del gremio reivindicativo vy
confrontaci onal . Qra explicacion puede ser que este enfoque

difiere claranente de la orientaci 6n general de nuestros tienpos,



la cual se orienta a liberar la toma de decisiones a |os
nmecani snos del nercado y a |as preferencias de | os consum dores.
Esta libertad y esta flexibilidad poco les sirven a |os pobres
rurales en el terreno de la educaciéon. En la practica, ellos no
pueden eligir entre servicios conpetitivos, cuando l|la escuela
local es una sd6la y cuando no pueden pagar por una educacion
privada.

Quizds otra razén mas profunda de esta omsion es un
desprecio inplicito respecto de |os pobres por parte de al gunos
intelectuales y planificadores, que interpretan datos manejables
por sus nodel os explicativos sinples para etiquitar de "carente" a
conpl ej as culturas con son -para ellos- cajas negras de contenido
m sterioso. Con tales prejuicios, es obvianente inpensable que |la
cul tura canpesi na pueda ser base de una estrategia de aprendi zaje
formal, o que esa msna conunidad de il etrados pueda aplicar |os
m snos netodos (esencialmente sinples) de disefio y gestién de
proyectos que usan, en forma altanente conplejizada, | os
pl ani fi cadores y adm ni stradores profesionales (Calvo 1986).

Sea cual sea la razon para restringir el uso del criterio de
"enmpowernent” de la comunidad, |a participacion de |a conunidad
rural en |a gestion de | a escuela es una herram enta potente y que
debe incorporarse para optimzar la inversion en el nejoramento

de la educacién rural. Con su inplenmentacion, la eficacia y
eficiencia pueden aunentar en la asignacién de recursos
aunmentando asi la equidad en los resultados finales de |logro

educaci onal entre estratos soci o-econém cos a ni vel nacional .

En un analisis del Banco Mundi al sobre maneras de nejorar la
educaci 6n primaria en una vasta gama de paises en desarrollo, una
de las principales conclusiones era que "el conpromso famliar y
comunitario inmpulsa la 'accountability' de las escuelas vy
probabl emente nejora su rel aci 6n costo-beneficio" (Lockheed 1991
| a traducci 6n es nuestra). En | as paginas precedentes se ha
i ntentado del ucidar cono esta participacion nejora la eficacia de
la escuela, y de paso presentar evidencias nuy recientes que
aval an esta dinamca. Sobre todo, y mirando hacia el futuro, "a
apoyarse en la centralidad de |la escuela y de |a conuni dad, estas
medi das han contribuido a | a fornmaci 6n de una nueva conpetencia en



el enfrentam ento del fracaso escolar” (Miia 1995).

B. PROBLEMAS PENDI ENTES DE LA PARTI Cl PACI ON

La participacion de la conunidad en |la gestion escolar inplica y
requiere transferencias de poder hacia |a comrunidad. El
"enpower nent” es esenci al mrente una reforma unidireccional. Incluso
en proyectos nuevos que crean una institucidon donde no la habia
(por ejenplo, para |la educaci 6n pre-escolar), |os resultados son
nejores si la conunidad asunme toda la responsabilidad por su
di sefio y gestion (Calvo 1986).

Pero en |la mayoria de |l os casos |a escuela rural ya existe, y
en cuanto a refornmas en nivel es nas agregados, existe previanente
| a institucionalidad nacional de |a educacion y del magisterio.
El "enpowernent” de |a conunidad en este contexto inplica -desde
el nonento msno de la propuesta- una anenaza al control de
recursos y de espacios que ya tienen los adm nistradores y |os
nmaestros. Es inevitable, si no se presenta al guna ventaja fuerte
para ellos en el paquete de reforma, que éstos se opongan a la
i ncorporaci 6n de nuevos actores en | a gesti én.

El problema es objetivo y no se limta a l|a conocida
orientaci on de dirigentes de retaguardia del nagisterio, con su
insistencia en la lucha exclusivanente reivindicativa. Es

necesari o, por un |ado, tener presente el hecho de que |la escuela
y los profesores son parte de la conunidad, y que al forjar
contratos comunitarios, sus intereses propi os pueden ser tena de
negoci aci 6n cono | o son |l os intereses de | os demas actores.

Sin enbargo, una debilidad en nuchas de |as propuestas de
reforma de |a educaci 6n con sesgo participativo es que buscan
termnar con el nonopolio de control que tiene la "conunidad
pedagogi ca" de nmanera convencional y restringida, sin ofrecer
novedades atractivas para este sector. Por lo nenos al inicio, lo
atractivo que pueda resultar un proceso educativo mas
satisfactorio no basta para inducir al nmestro a ceder con
entusiasno parte de su poder, sobre todo en un canbio



i mpr edeci bl e.

Incluso el ofrecimento de aunentos sal arial es por resultado
("merit pay") tiene pocas posibildades de estimular el entusiasno
de 1los profesores. Mas alléa de cuestiones ideol6gicas, el
eventual e incierto nejoramento remunerativo es un atractivo
ri esgoso ante la exigencia que se forrmula al nmestro de superar |a
brecha de los coédigos culturales y de la falta de conocim entos
formales propia de la cultura del nedio rural pobre del cual
provi enen | os al umos.

cQue se les puede ofrecer a |los maestros en un paquete de
reformas que abarcan |a participacion conunitaria? Este es un
desafio no respondido aun en la nmayoria de las reformas
participativas analizadas aqui. Posi bl enente requiere ligar la
reforma participativa a |as otras que proponen nayor autononia al
personal de la escuela rural |ocal en el disefio de sus propuestas
pedagogi cas, y sobre todo a nejorias reales en |a renuneraci6n
base de | os naestros rural es.

En sintesis, a nmediano plazo parece claro que las ideas
i nnovativas recogi das en este articulo tendran que introducirse en
el curriculumy la formaci 6n de nuevos maestros para que éstos
sean receptivos a |las oportuni dades del "enmpowernent" -no soOlo de
| a conuni dad, sino tanbi én del suyo propio-.

C.  EL ENTORNO NACI ONAL Y LA PARTI C PACI ON EN LA ESCUELA

Es claro que la escuela rural no existe en un vacio, sino que estéa
innersa en un sistema social mas anplio, tanto |local cono
nacional. El éxito de una reforna destinada a nejorar |os |ogros
educaci onal es de nifios de nedios sociales margi nados depende en
parte de este contexto. Es por esto que |la participacion de |os
padres en |a escuela cobra especial inportancia, ya que la
conuni dad escolar necesitard de alianzas en el sistema social
gl obal para superar |as oposiciones a cada tipo especifico de
canbi o propuest o.



Una de las preguntas planteadas con mayor frecuencia en
relaciéon al tema del entorno mayor es si debe surgir la
partici paci 6n de nanera espontanea desde |a base, o si puede ser
i nduci da desde afuera. No parece grave si es inducida al
principio, pues esta induccidn puede ser necesaria en nuchos
contextos y de manera reiterada para ronper el héabito de la
desesper anza.

Hay fuertes razones para que el Estado induzca y pronueva |a
partici paci 6n de comrmuni dades pobres en | a gestién escolar. Por un
| ado, | 0os sectores pobres tienden a ser nas suni sos que | as capas
nedias y altas cuando se trata de aceptar servicios educativos

deficientes. Los sectores nedios y altos estan nas habituados,
por el contrario, a demandar servicios diversos de buena calidad y
a tener una respuesta a dichas denandas. Por otro |ado, |os

estratos socioeconomcos nedios y altos pueden "votar con |o0s
pi es", prem ando con la inscripcion de sus hijos a |las escuel as
gue dan nejores resultados, cosa bastante dificil para |os pobres
y nenos factible aun para |os padres rurales, quienes tienen una
sola oferta de escuela publica cercana. En consecuencia, el
nmercado no funciona para nejorar |a educaci 6n de qui enes no tienen
demanda nonetaria efectiva para ella. Por ende, la politica
educaci onal para sectores popul ares debe incorporar elenentos de
partici paci 6n conb estrategia privil egiada para adecuar |a escuel a
a lo que piden |os usuarios. Qros efectos beneficiosos de la
participacion para la calidad educativa seran analizados a
cont i nuaci on.

| mporta nucho mas la diferencia entre participaci 6n inpuesta
(como una nera formalidad) y participaci 6n genui na. Pr omover
partici paci 6n genuina de |a conunidad en |a gestion de |a escuela
se inplica estrechanente con procesos de denocratizaci 6n a nivel
naci onal . Nos referinbs a la gradual cesién de poder y la
apertura de espacios de participaci 6n ciudadana que actual nente
beneficia a varios paises de |la region. La participacién en |a
escuela es wuna de las oportunidades nmas inportantes para
apr ovechar espaci os f ormal es, vol verl os i nstanci as de
participacion real y acelerar con ello el msn proceso de
denocrati zaci 6n. Capacitar a padres en practicas denocréaticas |lo
hace irreversible. Por otra parte, es necesario que toda |a



estructura educacional tradicional enpiece a perder el medo a |la
denocr aci a.

En mhs de wun contexto nacional, desgraciadanmente, la
partici paci 6n sigue siendo inpuesta, cunpliendo asi con una nera
formal i dad. Esto contrasta con el enfoque de l|as Escuel as
Acel eradas, que no se inplenentan a nenos gue sean votadas por e
90% de I|a comnunidad. En la reforma de Mnas GCerais, la
transparencia de |la propuesta tanbi én term né por convencer a |os
padres de su genuinidad y suscitd niveles de participacion
entusi asta cercanas al 85%en pronedio (de Mello y da Silva 1992).

La posibilidad de pasar de la participacién inducida -si es
genui na- se evidencia en El Salvador, en que el Programa EDUCO fue
i nducido desde el Mnisterio en una prinera fase, pero que el
efecto de denostraciéon Ilevéd a que, en una segunda fase, |as
comuni dades se organi zaran en forma espontéanea para solicitar |a
i ntroducci 6n del programa en sus escuel as (Meza 1995).

Tanbi én cabe preguntarse, en un alcance estratégico, si es
nmejor canbiar la cultura en una escuela o en toda |la estructura
educativa al msno tienpo. El ejenplo recién citado sugiere la
i mpl antaci 6n de |l a participaci 6n comunitaria col egi o por col egio,
en espera de que tanto padres cono funcionarios imten |as
experienci as exitosas, produciendo una difusion espontéanea. Pero
el estudio sobre Mxico plantea l|la disyuntiva: el efecto
denpbstraci 6n existe, pero ha sido insuficiente por si sélo sin un
canbio estructural en el Mnisterio y en e gremo del
pr of esor ado.

Esto puede ser uno de los limtes del nmarco conceptual del
Aprendi zaje Acelerado para América Latina, ya que en Estados
Unidos |la escuela publica tiene un nmayor grado de autononia ex
ante, y l|a adopcion de inovaciones conb la participacioén
comunitaria y la gestion autonoma de recursos se puede inpul sar
desde el nivel |ocal.

Mas factible es inpulsar "programas piloto" que introducir
estos programas a nivel de una escuela por vez. En El Sal vador
en el caso de diversas comuni dades enpezaron incluso donde no
habia ni una escuela (Meza 1995). Tanbi én |a Escuel a Nueva enpezé



en | ugares de baja densidad pobl aci onal, a veces sin escuel a.

El programa EDUCO en ElI Salvador, en canbio, si integra a
toda la estructura educacional nacional. Si bien es prematuro
evaluar si el Mnisterio canbié su cultura, en el caso de M nas
Gerais la introduccién de la participacion comunitaria fue la
cul mnaci6n de un largo y anplio proyecto de reforma de todo el
si stema educacional, cuya factibilidad politica fue determ nada a
principio y no conbo resultado de un efecto de denostracioén vy
persuasi 6n (de Mello y da Silva 1992).

La experiencia de la Escuela Nueva en Col onbia parece més

probl emati ca en este aspecto. En dicho Programa se intentd un
di sefio replicable en gran escala aunque fuera viable politica,
técnica y financieranente. Par adoj al nente, el efecto de
denpstraci 6n de |la Escuela Nueva fue tan exitoso que |a denmanda
por su universalizacion |levd a su adopcion oficial a nive

nacional, lo cual debilitdo serianente su autononia. El exitisno

vici o la construcci 6n cui dadosa y gradual de puentes y habili dades
y se afectd la calidad por el afan de nostrar el logro de netas
fisicas. La universalizacion significo depender de recur sos
centrales, con |lo cual "desestinmulo el esfuerzo de |las
autoridades locales y de las entidades vinculadas... Y 1los
coordi nadores de | a gestion de |a innovaci 6n se vieron obligados a
canbiar |a gestién pedagogica por |la admnistrativa". La nueva
autoridad "desconocié6 I|la inportancia de Ilas contribuciones
financiera y técnica originada en |os municipios y departanentos
para la sostenibilidad del sistema y de esta nanera castro la
iniciativa local" (Arbol eda 1995).

Hay una paradoja en el intento msno de replicabilidad, pues
consiste en Ilevar a escala la participaci6n comunitaria que, por
natural eza, requiere de una atencidén "caso por caso" y nuy
centrada en contextos locales. Qra paradoja es que enfatizar e
uso de recursos | ocal es en conuni dades pobres dificilnente Ileve a
la equidad educativa nacional. Estas dos paradojas son
superabl es, pero ello depende de una conbi naci 6n de vari ables en
que la real autononia y el logro participativo de acuerdos vy
al i anzas de diverso tipo juegan un papel clave.



El Programa Nacional de Autogestion para el Desarrollo
Educativo (PRONADE), de CQuatenala, constituye una interesante
experiencia reciente de participaci é6n conunitaria en |a gestion de
| a escuela rural, aunque todavia falta un andlisis acabado. El
PRONADE prorueve |a contrataci 6n de maestros rurales por parte de
comuni dades rurales, y fue declarado |la prinera prioridad del
M nisterio de Educacién para el periodo 1996-2000. El PRONADE
involucra a la conunidad rural en "Comtés Educativos" con poder
de decisién sobre |os recursos de cada escuela, y con el apoyo de
distintas "instituciones de servicios educativos" (ISE s) de |os
sectores privado y solidario, encargados de la formacion vy
capacitaci 6n de estos Comtés y, nediante contrato con M NEDUC, de
| a gesti O6n pedagdgi ca decentral i zada (CGuatemal a 1996).

El PRONADE confronta explicitanmente al gunos de | os probl emas
nmenci onados. El hecho de ser el programa prioritario del Gobierno
en el canpo educativo |lo sustrae a la categoria de pequefios
programas pilotos. Dos refornas paralelas en |a adm nistraci 6n de
| a educaci 6n publica (la creaci6n de Direcciones provinciales de
Educaci 6n y de Juntas de Oposicién Minicipal para seleccionar a
prof esores por concurso |ocal, con participacidn y voto por parte
de padres de famlia) sirvieron para crear un clim general de
descentralizacién y participacion ciudadana en l|la educaci én en
todo el pais. Fi nal nrente, involucrar a ONG s especializados vy
pequefias enpresas consultoras conb |ISE's constituye una forma
novedosa de superar carencias |ocales en cuanto a capaci dades de
gestion institucional y pedagégica, manteniendo al msno tienpo
|l os elenentos fundanentales del "enpowernment"” de la comrunidad
rural en | a escuela en CQuat enal a.

D. ESCUELA PARTI Cl PATI VA Y COMUNI DAD

Qro tema para investigaciéon futura es el efecto beneficioso que
| a participaci én conunitaria en |a gestion educativa puede tener

sobre la conunidad m sna. La escuela participativa puede
ent ender se tanbi én cono pol o de organi zaci 6n de | a conuni dad (Mai a
1995). En |a Escuela Nueva de Colonbia, el trabajo conjunto de

padres, nmestros y centros de estudiantes en el disefio de



proyectos conjuntos escuel a/conmundidad "son cruciales para la
asunci 6n por la conunidad de |a responsabilidad por su propio
desarrol |l 0" (Lockheed 1991).

No se |le puede pedir a la escuela ni al sistena educativo
naci onal que haga todo s6lo ni que resuelva todos | os problemas de
| a conunidad rural. Pero si |os padres aportan con su trabajo,
sus exiguos recursos y su voluntad poco ilustrada para |a
educaci 6n de sus hijos (Ezpeleta 1995), hay una exigencia mninina
que legitimanente se puede hacer al sistema escolar rural:
ensefiar, tender puentes para alianzas con |a comunidad, y aceptar
el riesgo de <confiar en |los padres y en sus capacidades
i ndi vi dual es para aportar a la creaci 6n de una nueva cultura de la
escuela y a una institucionalidad mas potente y eficiente.

Fi nal rente, el uso potencial de |la escuela es nmucho mas que
la sumatoria de actividades de distintos agentes publicos para
aprovechar |a capacidad instalada del |ocal. Es, sobre todo
forentar la organicidad integrada de |la escuela -conb grupo de
personas- con el resto de |la comrunidad rural .

E. HACI A EL APRENDI ZAJE PERVMANENTE SOBRE LA PARTI Cl PACI ON

Para extraer |ecciones definitivas en relacion a la participaci én
en |l a escuela, es necesario saber nas sobre | os profesores de |as
escuelas rurales de la regi 6n (sus origenes, sus |linmtaciones, sus
necesi dades), y sobre |as conuni dades en toda su diversidad (cono
del i beran, cono ven |la escuela y actuan conunitarianente frente a
ella). Es necesario saber nas del rol potencial de |os no-padres,
especi al nente | os al utmos mayores, | os hernanos mayores de al unmos
pequefios y |os ex-alummos recientes, que cono joOvenes algo mas
educados tienen mas capaci dades desarrolladas que |os padres, y
pueden apoyar mnmejor al nifio en la realizaci 6n de tareas (Ezpeleta
1995), en programas de apoyo renedial (Maia 1995), y en la nmisma
toma de decisiones en |la escuela (de Mello y da Silva 1992).

Pero sobre todo hay que saber mAs sobre el papel de la
participaciéon en la dinamca de |la transicion desde una escuel a



rigida y pobre en resultados, a otra de mayor eficacia. La
participaci6n de la conmunidad en la gestién de |a escuela parece
aportar a una transformaci 6n positiva, en grados hasta hace poco
i nsospechados. Los estudios ya disponibles sobre experiencias
recientes arrojan inportantes pistas, pero no brindan todas |as
respuestas que tan inportante tenma nerece.
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