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ILUSTRACION DE TAPA 

Los MEXICAS o AZTECAS hablaban la lengua Nihuotl, de sonido 
suave y melodioso. El Nihuatl penenece a la famalia lingüfatica nahuatlana y está 
emparentado con varias lenguas que se hablaban en el none de M~xico y en el 
suroeste de los Estados Unidos. 

En Nihuotl, las palabras, mediante prefijos y sufiJOS, cambian de 
sentido y se pueden fonnar largas palabras juntando varias raíces Por esa 
flexibilidad y por eJ bello sonido, la lengua es de alto valor literario. Existen 
abundantes textos recogidos en el siglo XVI que fonnan versos, ducursos, cantos 
y otros g~neros literarios que componían los sab1os mexicas y que l01 maestros de 
la palabra o tcmocltliafli enseñaban a todos los habitantes. Los tcmochtiafll se 
representaron en los códices y pinturas con una voluta en los l1b1os, significando 
asf que hablaban. Cuando los parlamentos eran ~ticos, 11 voluta se •domaba con 
llores para sigmficar la belleza del discurso. Ellos decfan esos discursos, cantos y 
poem1s, con "flores y cantos", es decir con bello lengu•je 



' 

' 

República Argentina 
Ministerio de Cultura 

y Educación 

Organización 
de los 

Estados Americanos 

revista latinoamericana 
de 

innovaciones educativas 
una realización de la comunidad educativa americana 

Es una Actividad Regional del Proyecto Multinacional de Educación 
Básica de la O .EA., a cargo de la Dirección Nacional de Gestión de 
Programas y Proyectos del Ministerio de Cultura y Educación de la 
República Argentina. 



Ministerio de Cultura 
y 

Educación 

Ministro de Cultura y Educación 
Ing. Jorge RODRIGUEZ 

Secretaría General de la Or­
ganización de los Estados 

Americanos 

Secretario General - OEA 
Dr. Joao C. BAENA SOARES 

Secretaria de Programación y Evaluación 
Educativa 

Secretario Ejecutivo a.i. del CIECC/ 
O.E.A 

Lic. Susana B. DECIBE Dr. Juan Carlos TORCHIA 
ESTRADA 

Subsecretaria de Programación y Gestión 
Educativa Director del Departamento Asuntos 

Educativos Lic. Inés AGUERRONDO 
Dr. Getulio CARV ALHO 

Director Nacional de Gestión de 
Programas y Proyectos Coordinador Regional 

Dr. Leonel ZUNIGA Lic. Dario PULFER 

Programa de Mejoramiento de la Calidad 
de la Educación 

Representante de la OEA en la 
República Argentina 

Lic. Carlos CULLEN Dr. Benno SANDER 

revista latinoamericana de innovaciones educativas 

Dirección 
Líe Darlo Pulfer 

Coordinador General 
Prof. Luis O. Ro_AAi 

(Coor. Coop. Tec./ Repres. OCA Argentina) 

Consejo Asesor 
Colombia/El Salvador/Gualcmala/Venezucla 

Asesor Editorial 
Lic. Carlos M. Roggi 

Coordinación Editorial 
Emilce BoHe 1 Cesárea Victoria Pisani 

Colaboran en este número 
Cristian Cox D./ HectorPastorino 1 Guiomar N. de Mello 1 Rosa N. da Silva 1 Carlos Cullen 

Distribución 
Dir, Gral. Red Federal de Información Educativa 

REDACCION Y ADMINISTRACION: Paragt!ay 1657- 2Q piso. 
Buenos Aires -1062- Argentina. Tel. 81F28I2 / 812-4134 



.. 
1 

revista latinoamericana 
de 

innovaciones educativas 
Año V, N9 14, Octubre de 1993 

Editorial 
• Nuestro trabajo de todos 106 días 

Opinión 

COLUMNA 

• La Escueta como Vigencia de lo Público en la 
Criaia del Estado por Carlos Culltm. 

DOCUMENTOS 

• Polhlcas de Cal~ y Equidad 111 el Siatema 
Escolar Chileno en la Dkada de loa '10: 
Innovaciones en el Nivel Básico por Crist/MI Cox D. 

Innovaciones 
Educativas 

EXPERIENCIAS 

• BrasiL Selec:ci6n Competitiva de Dndoree de 
&a.eiL Eatucio de caso de imovación educativa 
en Brasil por Guiomar NamD de Mello y Rose 
Neubauer da Silva 

• Argentina La RelonnUiadón de la &a.ela Pública 
de Jornada Completa: Proyecto y Concreciones 
por Héctor 01car Pastorino. 

INFORMES 

Publicaciones 
y noticias 

PRESENTACION OE PUBLICACIONES 

PUBLICACIONES Y OCX:UMENTOS 

INNOVACION Y PRENSA 

/ 

/ 

5 

11 

21 

43 

93 

129 

159 
165 
169 

Las opiniones expresadas en los artfculos firmados." son responsabilidad 
de sus autores y no comprometen a la Dirección Responsable de la 
publicación. Se permite la reproducción total o parcial de los contenidos de 
la Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas, citando la fuente. 

VEN' rlO NACIONAL DE iNFORMAGION EDU"~TI 'A 
Pa~agu·y 1657 - ter. p 

1052 Capfta l F~eral • H ........ hJ,, 



editorial 

Nuestro trabajo de todos los días 

Dentro del marco de las políticas que los 
países de la Región intentan llevar a cabo, la partici­
pación social, el mejoramiento de la calidad de vida 
y el principio de equidad en la distribución de 
bienes escasos, se convierten en procesos que 
orientan estratégicamente los cambios educativos. 

En ese sentido, cada vez más, maestros, 
directivos, alumnos, padres y sectores de la comuni­
dad están protagonizando las experiencias 
innovadoras implementadas en nuestros países, en 
el entendimiento que es necesario su acuerdo para 
que las mismas puedan alcanzar, acabadamente, los 
objetivos propuestos. Objetivos que se concretan a 
través de acoones que, cada vez más, tienden a 
aumentar la calidad de la educación y con ello 
procurar el acceso igualitario, con el mejor servicio 
que pueda brindarse, a los sectores de la comunidad 
con mayores carencias relativas. 

La difusión de esas acciones y la reflexión 
sobre los temas centrales que hacen al proceso de 
mejoramiento educativo, son tareas fundamentales 
entre quienes intervienen activamente en él. 

Nuestra Revista, con los materiales que ya 
ha brindado a sus lectores, y con los que aquí se 
inclu_!fen, ha tratado de colaborar en esa doble tarea 
de difusión y reflexión. 

Ante la crisis del estado y de su articulación 
con la sociedad civil, que es también crisis de la 
educación, las reflexiones que Carlos Cullen expone 
en nuestra Columna afirman la necesidad de 
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entender la escuela como vigencia de lo público. Es 
necesario redefinir el espacio público para hacer 
frente a esta crisis de finales de siglo, y la escuela, 
por sus función específica de enseñar saberes . 
legitimados por su publicidad, es un ámbito privile­
giado para esta nueva construcción del espacio 
público. 

Es intensa la labor que Chile está realizando 
para mejorar su sistema educativo. Son variadas las 
estratepas que se están implementando para ofrecer 
a la ninez la mejor educacion a la que son acreedo­
res. En el documento "Políticas de· Calidad y 
Equidad en el Sistema Escolar Chileno en la Década 
de los '90: Innovaciones en el Nivel BáSico", Cristian 
Cox D. realiza una suscinta relación sobre las 
acciones que el Ministerio de Educación está reali­
zando en ese sentido. Nos habla sobre descentraliza­
ción curricular, descentralización pedagógica, 
nuevos significados de la equidad, etc. A partir de 
este documento, puede verse como Chile enfrenta el 
desafío de cambiar a la expansión de la cobertura 
por la calidad y equidad del sistema como ordena­
uor de las pohticas educativas. 

, . . ~uestros países atraviesan, a parti~ de los 
u! timos anos, un proceso de democratizacwn de sus 
estructuras con la consiguiente ampliación de la 
participación de la sociedad civil. · 

A partir de ello, cambia el perfil del aparato 
estatal; "desde las grandes burocracias públicas a 
sistemas de menor envergadura más ágiles y 
flexibles y con control de 1a gestión por parte de la 
comunidad". En el Brasil, se está desarrollando en el 
ámbito educativo un proceso en esa dirección. 
Dentro de este contexto, la Selección Competitiva 
de Directores de Escuela, impulsada en el Estado de 
Minas Gerais, busca cambiar un patrón centralizado, 
verticalista y autoritario de la gestión escolar por 
otro, cuya fmalidad es el fortafecimiento de la 
institución escolar a través de la apertura de un 
espacio de participación propicio para que la 
comunidad escolar realice sus opcwnes en lo que se 
refiere a la definición de sus propios objetivos y 
sobre los dirigentes para lograrlos. · 
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Las escuelas de jornada completa, nacieron 
en la ciudad de Buenos Aires con la intención de 
corregir la desigualdad de oportunidades que se 
presenta en los niños asistentes a escuelas públicas 
ubicadas en wnas urbanas desfavorecidas. 

La reformulación de algunos aspectos 
organizacionales y pedagógicos se hicieron necesa­
rios, después de 30 años de experiencia, para 
optimizar sus resultados en favor del mejoramiento 
de la calidad de la educación brindada por esas 
instituciones educativas. 

En el informe Proyecto de Reformulación 
de las Escuelas de Jornada Completa, elaborado por 
el Prof. Héctor Pastorino, y que aquí se presenta, se 
explicitan aquellos puntos que se han tenido en 
cuenta en ese cambiO y que abarca tanto los aspectos 
normativos que le dan sustento, hasta otros, como la 
modificación de la planta orgánico funcional y la 
distribución de horas cátedra para los docentes 
afectados a la experiencia, tareas conjunta de 
planeamiento por ciclos, organización de actividades 
de enseñanza-aprendizaje desde un enfoque 
ínterdisciplinario, acciones de perfeccionamiento 
docente en servicio, etc. 

Incluimos en este número, en la Sección 
Informes, una relación de lo ocurrido en el Semina­
rio Latinoamericano de Innovaciones en Educación 
Básica que se llevó a cabo en el Centro de Perfeccio­
namiento, Experimentación e Investigaciones 
Pedagógicas (CPEIP) del Ministerio de Educación de 
Chile entre el 1 y 13 de marzo de 1992. Destacamos 
de este informe, la posibilidad de conocer el estado 
de situación sobre ese nivel educativo en los distin­
tos países de la Región, donde queda reflejada la 
importancia que, en ellos, se le asigna a la calidad 
del servicio, a la equidad en la distribución del 
mismo que debe consagrar el sistema, a la descentra­
lización de la gestión, a la creciente participación de 
la comunidad en el quehacer de la escuela, etc .. 

Junto a estos materiales, induimos otros, en 
distintas secciones de la Revista, que nos permiten 
estar, otra vez, con ustedes ... nuestros lectores. 
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Como siempre lo decimos, esta publicación 
es una realización compartida de la comunidad 
educativa americana y solo entendiéndolo así podrá 
tener éxito en el logro de sus objetivos. 

Hasta la próxima. 
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columna 
La Escuela como Vigencia de lo Público 
en la Crisis del Estado 

Por Carlos Cullen (*) 

En la tan mentada crisis del estado, lo que 
verdaderamente está en cuestión es una crisis de la 
cosa pública, de lo público como tal. El espacio 
público es el lugar donde se genera la articulación 
entre la sociedad civil y el estado. 

Uno de los campos decisivos para la suerte 
de esta articulación, donde se mide la calidad de lo 
público en una sociedad, es, a no dudarlo, la educa­
ción. 

La educación, como tarea social, nunca dejó 
de estar regulada. Incluso -y al menos para· los 
estado moaemos- es la sociedad la que 
institucionaliza los procesos educativos para poder 
asignar responsabilidades y recursos, de manera 
que pueda asegurar niveles minimos de educación, 
para todos sus miembros y, además ejerza su 
control. 

Es la escuela, fundamentalmente, la institu­
ción social de los procesos educativos. Estos proce­
sos consisten en formas de producción, circulación y 
apropiación de saberes. Se entiende por saberes a las 
i.riformaciones, normas, valores, métodos, técnicas, 
usos, costumbres, roles, cte .. Más aún se podria 
afirmar que en la escuela se fortalecen los procesos 
de producción, distribución y apropiación de senti­
dos y significados, que constituyen la trama de la 

• Coordinador del Proyecto Federal''Mejoramiento de la Calidad de la Educación"- MCE- Argentina. 
Profesor regular en las Facultades de Ftlosofía y Psicología de la Universidad de Buenos rures- UBA-
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cultura de un S!"lpo social determinado. Esta tarea 
es, por definición, parte de la construcción del 
espacio público. Más específicamente construcción 
de los saberes que constituyen la red de sentidos de 
lo público. 

Por grande y profunda que 
sea la crisis del estado y de la 
sociedad civil en los tiempos 
que corren, y en determina­
das sociedades, la escuela no 
puede dejar de definirse 
como un lugar de vigencia de 
lo público. Es decir, de lo pú­
blico como criterio de 
legitimación de los saberes y 
del espado social construido 
en los procesos de su trans­
misión y apropiación. 

Con esto no 
se quiere afirmar 
que la escuela 
monopolice la 
circulación de los 
saberes en la socie­
dad. Existen otros 
circuitos y otras 
instituciones sociales 
que también cum­
plen esta tarea. Pero, 
entre todos ellos, la 
escuela tiene u 
ocupa un lugar 
central de mediación 
y procesamiento. En 
ella la circulación de 
saberes está institui­
da socialmente, lo 
cual quiere decir que 

tanto la selección y organización de contenidos y 
métodos, como su forma de hacerlo circular -
tiempos, allentes, espacios, recursos- está sometido a 
la regulacion social. 

Que la escuela es la institucionalización 
social de la circulación de saberes, supone, entonces, 
gue estamos hablando de los saberes socialmente 
legitimado. Cuando decirnos que la función de la 
escuela -irrenunciable y distintiva- es enseñar, 
estamos suponiendo que es enseñar los saberes 
socialmente legitimados. 

Y aquí insertamos la cuestión central: el 
criterio para esa legitimación social, que incluye, 
además, su validación, y que la escuela debe defen­
der y sostener como institución social, no es otro que 
el carácter público de los saberes y del espacio socml 
que en ella se construye, mediando precisamente la 
circulación de saberes. 
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Por grande y profunda que sea la crisis del 
estado y de la sociedad civil en los tiempos que corren, 
y en determinadas sociedades, la escuela no puede 
dejar de definirse como un lu~ar de vigencia de lo 
público. Es decir, de lo púbhco como criterio de 
legitimación de los saberes y del espacio social cons­
truido en los procesos de su !ransmis1ón y apropiación. 

¿Qué quiere decir que lo público es el 
criterio de legitimación de los saberes? 

Por lo pronto, la publicidad de los saberes 
tiene gue ver con su misma universalidad de 
exposición. Un saber es público cuando está destina­
do a todos, cuando cualquiera lo ruede aprender. Es 
aquello que Aristóteles llamaba e carácter enseñable 
de los conocimientos bien fundados, es decir: 
científicos. Los saberes son públicos cuando son 
saberes expuestos a todos y, ¡,x;r lo mismo, opuestos 
a aquellos destinados sólo a 'algunos" iniciados, 
aquellos saberes segregacionistas, separatistas, 
secretos. La escuela es vigencia de lo público porque 
en ella los "secretos" no tienen lugar.1'or definicion 
y por función social, la escuela abre, publica, patenti­
za los saberes. 

Sin embargo, este obvio carácter de los 
saberes públicos, la enseñabilidad universal, tiene 
una ambigüedad de significación, sólo interpretable 
históricamente. 

Durante mucho tiempo, y como parte 
constitutiva de la lucha por el poder y la hegemonía, 
esta universalidad era un rasgo propio de la razón, y 
la razón era un rasgo propio de algunos: no sólo los 
locos no tenían razon, sino que además era natural 
suponer que tampoco la teman las m u¡· eres y los 
niños, y -por supuesto- los esclavos. E carácter 
público á e los saberes era, en realidad, una publici­
dad restringida. 

En los comienzos de la edad moderna, frente 
a la formidable crisis de la cosa pública, y, por lo 
mismo del estado y sus articulaciones con fa socie­
dad civil, se peleó por lo público, insistiendo en una 
universalidao sin restriccrones. La razón, decía 
Descartes, es la cosa mejor repartida del mundo -así 
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comienza el Discurso del Método-. El problema, 
agrega Descartes, "es que no todos saben usarla". 
Nad1e está excluido del saber pero todos tienen que 
aprender a obtenerlo, aprender a usar la razón. Y el 
camino es despojarse de todo aquello que no sea 
claro y evidente. 

Este despojo de saberes previos, esta 
homogeneización inicial del sujeto del aprendizaje, 
es el precio por lo que paga el mundo y la educación 
moderna para asegurar la publicidad de los saberes, 
como universalidad sin restricciones, frente al 
carácter secreto de la aristocracia y el androcentris­
mo de la cultura antigua, gue ejercitaba, así, una 
"universalidad restringida'. 

La crisis actual, manifestada como una crisis 
del estado moderno es también un campo de batalla 
por la vigencia de lo público, pero insistiendo, no 
sólo en la universalidad sin restricciones, sino 
también en una universalidad sin despojos ni 
expoliaciones de los saberes previos. Por eso, hoy no 
basta declarar -como hacían los modernos- que lo 
público de la escuela radica en la igualdad de 
oportunidades, presuponiendo la barbarie cultural y 
la tábula rasa en los sujetos como condición previa 
frente al saber legitimado y ofrecido, sino que hay 
que entender que el desaho de los saberes públicos 
en la escuela actual, pasa por la capacidad de 
construir la universalidad y la enseñabilidad desde 
una articulación crítica de los contenidos que se 
transmiten con los saberes que ya se tienen; porque 
quienes llegan a la escuela, ni son salvajes culturales, 
ni son inteligencias vírgenes. Y esta conciencia es 
decisiva para la socialización y construcción, desde 
ahí, del espacio público. 

El segundo lugar, la publicidad de los 
saberes tiene que ver con su condición de estar 
expuestos al contraste y al cuestionamiento de 
todos. Es decir, que sean criticables, modificables, 
contrastables. En definitiva, que tengan la ineludible 
marca de la historicidad, sin ilusionarse con ser la 
última palabra. 

Esto lleva a comprender lo J?Úblico como un 
espacio de diálogo, de contrastes, e mcluso de 
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conflictos a ser resuelto desde el diálogo de razones 
y no desde las imposiciones de poderes. 

Esta nota se opone, naturalmente, a todo 
tipo de pretensión dogmática en la transmisión de 
saberes y afecta, profundamente, el estilo propio de 
la docencia "pública", que ha de ser capaz de asumir 
la pregunta y el cuestionamiento, el avance por error 
y por hipótesis. En definitiva, la humildad en la 
transmisión. La clave está en no confundir autoridad 
con autoritarismo, enseñar con adoctrinar, las 
razones con los poderes. 

Con qué frecuencia se instala en la cultura 
escolar y en el espacio "público" esta idea del 
"magister dixit", sin entender que este decir del 
maestro no es otra cosa que publicitar el saber, y 
exponerlo a la crítica. Lo público se opone a entroni­
zar el saber en una fórmula que lo estereotipa y lo 
aísla del movimiento que amma el "deseo natural de 
saber" y el esfuerzo histórico por comprender. 

Por eso, el espacio público de la escuela no 
es el encerrado por las marcas o fronteras que 
genera una ludia entre escuelas o un parapetarse en 
posiciones o una franca desvalorización del saber 
que circula fuera de sus muros. · 

Al contrario, por la publicidad que 
historiciza sus saberes, el espacio escolar es, más 
bien, el ámbito que abre al cuestionamiento todos 
esos saberes previos, rompiendo su coto de 
privacidad. Privacidad que proviene tanto de los 
ámbitos familiares que mcorporan a su cotidia­
neidad la masividad de la cultura de los medios, 
como de los monopolios de la información que 
incorporan hoy, privatizándola, la velocidad de 
circulación de la llamada, cultura informática. 

Esto implica entender que la escuela abre su 
espacio tanto a la cotidianeidacf atravesada por la 
información masiva, como a la información 
hegemónica atravesada por todos los 
condicionamientos de una cultura altamente compe­
titiva. 

Todo esto se traduce en una pedagogía de lo 
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público, entendido como el ámbito de la pregunta, 
de la construcción de la articulación, de la significa­
ción. Eso que Bachelard llamaba uracionalismo 
enseñante"1 es decir, abierto y expuesto permanen-

Por eso, no es cierto que los 
saberes escolares tengan que 
ser "neutros". Tienen que ser 
"públicos", esto es: universa­
les,históricos e interesados en 
el bien común. No hay otro 
camino sino entender que los 
conocimientos son productos 
sociales e históricos, que los 
sujetos epistémicos o científi­
cos son sujetos culturales, que 
la razón, en definitiva, tiene 
más sabor a "nosotros pensa­
mos" que a "yo pienso".· 

temente al diálogo, 
ciertamente dis­
métrico, entre el 
que enseña y el 
que aprende, pero 
donde el saber no 
se aloja en un lugar 
determinado por 
posiciones de po­
der, sino en el mo­
vimiento mismo de 
la interrogación 
continua. 

En tercer 
lugar, la publici­
dad de los saberes, 
que tiene que ver 
con su legitimación 
social, hace que la 
función de la 
escuela pase por la 
intencionalidad de 
generar las condi­

ciones para un proyecto común. Porque lo público 
no es solamente la universalidad sin restricciones y 
sin expoliaciones, y la histori-cidad sin cotos y sin 
censuras, sino que es también la posibilidad de un 
proyecto común. Porque lo público no es solamen­
te el espacio de todos y abierto siempre a lo nuevo, 
sino que es también el espacio para todos y, por lo 
mismo, abierto siempre al otro en cuanto otro. Es 
el espacio de la justicia. 

La crisis del estado, entonces, como crisis 
de lo público, se relaciona con la crisis de la igual­
dad de oportunidades que, en nuestra perspectiva, 
tiene que ver con la universalidad de los saberes sin 
restricciones ni expoliaciones, con la crisis del 
pensamiento abierto, pluralista y democrático, y 
con la historicidad de los saberes sin dogmatismos 
ni censuras. Es decir, tiene que ver con una escuela, 
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también en crisis, que margina y discrimina no 
dando igualdad de oportunidades y con una 
escuela que dogmatiza y esclerosa autoritariamente 
la transmisión del saber sin permitir el pensamiento 
abierto y crítico. 

Pero la crisis del estado, como crisis de lo 
público, revela una dificultad más seria: como 
construir un proyecto común, como lograr un 
interés por el bien común, y, más radicalmente, 
como definir lo común. 

Este aspecto de lo público, lo refiere, 
explícitamente, al plano de lo ético. El reconoci­
mtento de la igualdad social y la preocupación por 
el progreso continuo y la modernización histórica, 
son condiciones necesarias, pero no suficientes, de 
la construcción y vigencia de lo público. Es necesa­
rio, además, construir la justicia social como proyec­
to común. 

Por eso, la crisis de la educación como la 
del estado, no es solamente una crisis de 
legitimación social desde los criterios de universali­
dad sin restricciones ni expoliaciones, e historicidad 
sin coto ni censuras, sino que es también, y sobre 
todo, una crisis ética. La equidad y la libertad son 
condiciones de lo público, pero lo público en 
sentido estricto, comienza cuando con equidad y 
libertad se construye lo común. . 

La escuela, como vigencia de lo público, es 
aún el espacio de aprendizaje de lo "común", no 
solo como lo universal y lo abierto, sino también 
como lo justo. 

El carácter público de los saberes, los refiere -
como ya decía Kant en el siglo XVIII- a los fines 
supremos de la razón. Es así que la publicidad de 
los saberes tiene que ver con su compromiso con la 
emancipación. Los saberes son "públicos" cuando 
están interesados en liberar a los hombres de todas 
las violencias, tanto las internas como las externas. 
Pero esta "liberación" de lo que atenta contra la 
equidad y la libertad es, precisamente, para poder 
construir lo común. 
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Por eso, no es cierto que los saberes escola­
res tengan que ser uneutros". Tienen que ser #públi­
cos", esto es: universales, históricos e 1nteresados en 
el bien común. No hay otro camino sino entender 
que los conocimientos son productos sociales e 
históricos, que los sujetos epistémicos o científicos 
son sujetos culturales, que la razón, en definitiva, 
tiene más sabor a unosotros pensamos" que a 11YO 
pienso". 

La escuela asume este desafío cuando 
genera su propio perfil institucional coherente con la 
publicidad de su función social. Buscar la integra­
ción sin autoritarismos ni marginaciones; construir 
es¡:>acios solidarios y cooperativos para los aprendi­
za¡es y la distribución equitativa del saber; todo esto 
es convertir a la institución en un proyecto educati­
vo común. 

Cuando se confunde lo público con Jo 
ineficiente, centralizado y autontario de un estado 
deficiente y desvinculado de la sociedad civil, 
fácilmente se arrastra a la educación pública a la 
misma definición. Hacer más eficaz e1 sistema 
educativo, democratizarlo, descentralizarlo, son 
metas importantes e inteligentes frente a un diag­
nóstico que pide a gritos estos esfuerzos. Pero, esto 
no significa privatizar el sistema educativo -que es 
una contradicción en los términos- sino que debiera 
significar mejorar la calidad de la educación, es 
decir, mantener vigente lo público. 

Si no se entienden desde esta perspectivas 
las unuevas" tendencias a la eficiencia, a la descen­
tralización y a la modernización del sistema educati­
vo, estamos perdiendo de vista lo esencial: la 
vigencia de lo público. Si las reformas en marcha, 
consecuentes con las crisis del estado y sus articula­
ciones con la sociedad civil en este final de siglo, no 
se guían por los criterios de equidad, libertad y 
comunidad, estarnos poniendo en juego la esencia 
misma de la educación, que es la construcción 
equitativa y libre de lo común, es decir, mantener en 
la sociedad la vigencia de Jo público. 

El verdadero desafío es definir nuevamente lo 
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público y no declararlo obsoleto. El desafío es, como 
construir lo universal, lo histórico y lo común 
respetando las diferencias y los saberes previos, 
pluralizando los caminos de la razón progresista, 
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documentos 
CHILE 

Políticas de Calidad y Equidad en el Sis­
tema Escolar Chileno en la Década de los 
'90: Innovaciones en el Nivel Básico 

Por Cristián Cox D.(*) 

En este documento, Cristián Cox delinea las 
políticas fundamentales que, en materia educacional, se 
plantea, hoy día, el sistema educativo chileno. 

En ese sentido, sostiene que "el problema central 
}uj dejado de ser el acceso al Sistema". Tampoco parece 
serlo el de los aspectos inherentes a la admmistración de 
la educación. Si, en cambio, la preocupación se centra en 
la calidad y la equidad en la prestacion del servicio. 

Sobre estos temas, que incluyen precisiones 
sobre experiencias concretas que se están implementando 
en Chile, el autor realiza un breve y ajustado análisis, 
muy útil para conocer las diferentes líneas de trabajo que 
permitan cumplimentar con la "agenda de los '90", 
definida en función de los temas que preocupan al 
gobierno de la educación chilena. 

Para Chile, el problema central de su 
sistema escolar ha dejado de ser el acceso al.sistema, 
así como la estructura institucional del sector. La 
agenda del país en términos de política educacional 
está definida por los problemas de la calidad de la 
educación y la equidad de su distribución. De hecho, 
el país ha dejado atrás el acceso a la educación como 
problema clave: prácticamente la totalidad del 
grupo de edad 6-14 años permanece en la escuela y 

(*)Coordinador del Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educación. (MECE) 
Ministerio de Educación de Chile 
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más de las tres cuartas partes del ¡;ropo de edad 15-
19 años es atendido en la educacion media. Por otro 
lado, luego de una década de cambios 
institucionales en el sector (descentralización y 
privatización), la plataforma del nuevo gobierno 
define que no alterará el marco instituctonal del 
sector establecido en los años ochenta y que el foco 
de su accionar será la mejora de sus procesos 
internos y sus resultados de aprendizaje. !..a inter­
pretación ~bernamental de lo que constituye el 
núcleo de 'la agenda de los '90" en educacion, se 
centra, así, en el tema de la calidad de la transmisión 
cultural que el sistema ofrece y la equidad de la 
distribución social de sus resultados.(!) 

La mejora de la educación básica 

Por dos década, el sistema escolar fue objeto, 
primero del conflicto, y luego de la desconfianza por 
parte de la autoridad política. Para el régimen 
militar, la educación no fue, de hecho, una priori­
dad, y el sector, particularmente a inicios y finales 
de la década pasada, sufrió deterioros importantes 
en sus recursos. Respecto a la calidad de fos resulta­
dos, los rendimientos nacionales promedio son del 
todo insatisfactorios, y más inaceptables aún son las 
diferencias por sectores sociales. (2) !..a voluntad 
política, que no es solo gubernamental sino también 
de la actual oposición, de invertir en el sector para 
mejorar efechvamente los aprendizajes de base de 
las mayorías y aminorar las diferencias de logros 
educativos entre grupos, es el punto de partida de la 
transición en educación. 

!..as políticas gubernamentales (3) respecto al 
sistema escolar, se articulan según una doble 
estrategia: por un lado, levantar el "piso" de las 
condiciOnes en gue la escuela básica subvencionada 
trabaja hoy en d1a; por otro, introducir innovaciones 
en sus procesos, de modo de hacer más efectivos y 
relevantes sus resultados. El esquema siguiente 
ordena los elementos componentes de la política de 
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calidad y equidad en educación básica de acuerdo a 
esta distinetón. 

Las políticas de calidad y equidad en 
educación básica: esquema de compo­
nentes 

A) Mejora de la.< condiciones e insumos de la 
enseñanza. 

1. Aumento de sueldos y mejoras en la 
condición laboral del profesorado. (Estatu­
to Docente). 

2. Inversiones en infraestructura. 

3. Inversiones en textos y materiales 
didácticos. 

4. Programa Bibliotecas de Aula. 

5. Programa de Salud Escolar. 

6. Programas de Perfeccionamiento Docente. 

B) Innovaciones para el enriquecimiento del 
proceso educativo. 

1. Cambios Curriculares. 

2. Descentralización Pedagógica. 

3. Programas de "discriminación positiva" 
para escuelas de más pobre rendimiento. 

4. Informática en las escuelas básicas. 

Las políticas que a continuación se describen 
se aplican sobre un sistema que ha logrado práctica-
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mente eliDO% de cobertura en el nivel primario. La 
educación básica chilena atiende una matrícula de 2 
millones de alumnos (1.991.178 en 1990) en 8 grados, 
correspondientes al 96,4% del grupo de edad 6 a 13 
años. El nivel consta de 8.175 escuelas distribuidas 
en tres tipos de dependencia administrativa: escue­
las municipales, que son administradas por los 
municipios y financiadas públicamente; escuelas 
particulares subvencionaJas, que son de propiedad 
de sostenedores privados pero financiadas comple­
tamente con recursos públicos; y escuelas particula­
res pagadas. Las escuelas municipales atienden a un 
61,2% de la matrícula y las particulares subvenciona­
das un 31,8% de la misma. Un 6,9% de la matrícula 
asiste a escuelas particulares pagadas. El nivel es 
servido por 76.209 profesores (1990), de los cuales 
sólo el1,4% carece de título. 

MEJORA DE _!,AS CONDICIONES E INSUMO S 
DE LA ENSENANZA. 

En este plano, la política es de inversiones 
en los factores convencionales de mayor impacto 
sobre los aprendizajes. El principio orientador es 
elevar en forma sustanciar el piso de condiciones en 
g_ue profesores y alumnos de la educación subven­
CiOnada trabajan, desde los espacios hasta la dispo­
nibilidad y calidad de libros y materiales didácticos, 
pasando por la salud y la actualización profesional 
de los profesores. Los programas actualmente en 
ejecución contemplan la reparación de la infraestruc­
tura de 2.500 escuelas municipales (un 47% del 
total), de modo de impedir que las carencias de las 
edificaciones (vidrios rotos, insuficiente iluminación, 
baños en mal estado) actúen como "ruido" respecto 
al trabajo de niños y profesores. Asimismo, hoy, el 
Estado distribuye 3 libros para cada niño de primer 
a cuarto grado (lenguaje, matemáticas y un texto 
integrado de ciencias naturales y sociales), y 4 libros 
para cada niño del quinto al octavo grado (lenguaje, 
matemáticas, ciencias naturales y ciencias sociales), 
cubriendo un 90% de la matrícula que asiste a 
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escuelas subvencionadas, tanto municipales corno 
particulares. Lo señalado supone distribuir aproxi­
madamente cinco millones de textos al año, lo que 
ha implicado casi triplicar la inversión promedio de 
Jos años ochenta en este rubro. Se suma a las 
inversiones en textos, una innovación que se orienta 
a facilitar la inculcación de hábitos de lectura y e! 
enriquecimiento de !as competencias lingüísticas de 
base de !os alumnos. La innovación consiste en 
instalar pequeñas bibliotecas -entre 30 y 40 libros 
cada una- en cada aula de los primeros cuatro 
¡;rados (27.000 bibliotecas de aula). Se agre~a a las 
m versiones en textos y libros, una línea de m versión 
en materiales didácticos (juegos didácticos y mate­
rial de apoyo a la enseñanza de la lectura, escritura y 
matemática). Por último, las políticas de elevación 
de las condiciones de base en que trabajan las 
escuelas contemplan un programa de salud escolar a 
través del cual los profesores chequean a todos los 
niños al ingresar a la escuela en primero básico y los 
monitorean después, remitiéndolos al sistema de 
salud para su atención. El conjunto de acciones de 
mejora referidas, salvo la línea de infraestructura, se 
aplica a la educación básica subvencionada en su 
conjunto, es decir, sin hacer distingos entre 
sostenedores municipales y particulares. 

Dos líneas adicionales de la política buscan 
mejorar las condiciones de trabajo y efectividad del 
profesorado. Aguí, los pilares son, por un lado, el 
conjunto de me¡oras articuladas en el Estatuto de !os 
Profesionales de la Educación, que busca impulsar 
la profesionalización del trabajo docente mediante 
incentivos al perfeccionamiento y mejorar las 
deterioradas rentas de este sector a través de un 
aporte adicional equivalente a U$5 300 millones en 
Jos próximos cinco años. Por otro, los programas de 
perfeccionamiento docente se orientan tanto en 
contenidos y metodologías de las asignaturas 
centrales del currículum de básica, como en la 
preparación y ejecución de proyectos de mejora­
miento educativo en las escuelas. 

De acuerdo al diseño del Ministerio de 
Educación, las inversiones y acciones referidas 
enriquecerán, en forma que no tiene precedentes en 
las últimas dos décadas, los contextos en que el 
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trabajo de alumnos y profesores tiene lugar. Con 
todo, las políticas de calidad y equidad van más allá 
de lo señalado, planteándose innovaciones impor­
tantes. 

INNOVACIONES PARA EL ENRIQUECIMIEN­
TO DE LOS PROCESOS. 

La política contempla ejecutar, sobre las 
condiciones referidas, un conjunto de líneas de 
acción, algunas altamente innova ti vas, cuyo norte 
es mejorar los procesos de aprendizaje en las 
disciplinas de base de todo el edificio cultural­
len~aje, matemáticas, comprensión del mundo 
sooal (ciencias sociales) y comprensión del mundo 
material (ciencias naturales)-, así como aminorar en 
forma significativa diferencias sistemáticas en 
rendimientos observables entre las escuelas rurales 
y urbanas pobres y las del resto del sistema: A 
continuación serán descritas las cuatro líneas de 
acciÓ!' más importantes de la política que apuntan 
a redefinir, gradualmente, el trabajo interno de las 
escuelas, transformando las relaciones que los 
profesores tienen con su quehacer, así como tam­
bién abriendo la escuela a nuevos horizontes, tanto 
de su medio inmediato, como de las fronteras de la 
informática y las comunicaciones. 

Descentralización Curricular 
La Ley Orgánica Constitucional de Ense­

ñanza (LOCE), aprobada el último día de la gestión 
del gobierno mihtar, (10 de marro de 1990), estable­
ció un principio de organización curricular descen­
tralizado para el sistema escolar, innovando en 
forma esencial respecto a los J?rincipios centralistas 
establecidos a mediados del s1glo XIX. La LOCE 
define que la fijación de los planes y programas de 
estudio no es más monopolio del Ministerio de 
Educación, y que los mismos podrán ser definidos 
por los establecimientos. La nueva facultad de los 
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estableci~ientos no es, sin embargo, absoluta. Esta 
debe ejercerse al interior de un marco de orientacio­
nes y prescripciones curriculares definidas por el 
Ministerio con el propósito de mantener una cierta 
unidad y cohesión del sistema escolar, requisitos 
ambos de una cultura nacional integrada. De 
acuerdo a la ley referida, forman parte de tal marco 
los u Objetivos Fundamentales" y "Contenidos 
Mínimos" obligatorios para cada uno de los cursos 
de la enseñanza básica y media, los cuales deben ser 
elaborados por el Ministerio de Educación. 

El marco legal referido, inaugura un cuadro 
nuevo de relaciones de las escuelas con el 
curriculum, al estar ellas obligadas en el futuro 
inmediato a: a) decidir si elaborar sus propios 
programas de estudio o seguir los del Ministerio de 
Educación y b) en el caso de optar por definiciones 
propias, llevar a cabo un trabajo de interpretación 
del marco curricular nacional, presente en la matriz 
de "Objetivos Fundamentales" y "Contenidos 
Mínimos", y diseñar programas de estudio propios. 
También pone al Ministerio de Educación en una 
nueva relación con el curriculum, al obligársele a 
diseñar un marco curricular y no sólo planes y 
programas de estudio. 

La educación chilena carece de tradición de 
desarrollo curricular descentralizado o "desde 
abajo", pero en los años '90 está abocada a iniCiar su 
camino en esa dirección. El Ministerio de Educación 
está, en la actualidad, elaborando una definición de 
"Objetivos Fundamentales y Contenidos Mínimos". 
La primera versión de este esfuerzo ha sido publica­
da y generó una activa discusión pública a lo largo 
del primer semestre de 1992, con mvolucramiento 
de partidos políticos, gremios empresariales, la 
Iglesia Católica y los medios de comunicación. El 
documento preliminar ministerial plantea innova­
ciones importantes que dicen relación con una 
organización de los contenidos tradicionales en 
umdades mayores que las asignaturas; con el 
concepto de "objetivos fundamentales transversa­
les", o gue cruzan a los programas de las asignatu­
ras tradtcionales; y con Ia definición de tres nuevos 
temas corno parte de los objetivos fundamentales 
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transversales: Derechos Humanos, Educación 
Sexual, y Educación Ambiental. 

Hacia nuevas formas de producción de la 
calidad educativa: descentralización peda­
gógica. 

La innovación más importante en educación 
básica se refiere a la línea de acción que los docu­
mentos gubernamentales rotulan como Descentrali­
zación Pedagógica. Esta consiste en un conjunto de 
medidas orientadas a que las escuelas diseñen y 
ejecuten proyectos de mejoramiento educativo. 

nEl objetivo es lograr una activación 
de las capacidades de innovación y au­
tonomía pedagógica de los profesores, 
la que se plasmará en conjuntos de ini­
ciativas de mejoramiento que, una vez 
formulados en cada escuela, competi­
rán pot recursos públicos especiales 
para su ejecución". (4) 

Dado el origen y desarrollo altamente 
centralizado del sistema educacional chileno, en el 
que el curriculum, la pedagogía y la evaluación 
fueron siempre definidos hasta en sus detalles más 
específicos por el Ministerio del ramo, las tradicio­
nes del profesorado apuntan a unas relaciones más 
funcionarias que profesionales con su quehacer. El 
norte de la descentralización pedagógica es cambiar 
esta situación, a través del paso de responsabilida­
des técnicas desde el Ministerio a las escuelas y sus 
profesores, las que tendrán la posibilidad de definir 
autónomamente, y con respaldo de recursos econó­
micos y apoyo técnico, sus propios proyectos de 
mejoramiento educativo. En efecto, la política 
Ministerial actual incluye aquí: 

a) la generación de Proyectos de Mejoramiento 
Educativo, (PME) por las escuelas básicas finan­
ciadas públicamente. 
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• 
b) la existencia de un Fondo de Recursos para la 

realización de los proyectos de mejoramiento, al 
que las escuelas podrán postular una vez que 
produzcan los proyectos mencionados. 

e) un sistema de apoyo y supervisión renovado por 
parte del Ministerio de Educación, orientado a 
apoyar a las escuelas en la formulación y realiza­
CIÓn de sus Proyectos de Mejoramiento Escolar. 
(5) 

Los Proyectos de Mejoramiento Educativo 
de las escuelas deben tener como objetivos específi­
cos, elevar los niveles de logro en las áreas culturales 
básicas (lectoescritura y matemática, ciencias 
naturales y sociales), y las capacidades cognitivas 
asociadas a los procesos de aprender a aprender, así 
como en relaciona otros objetivos fundamentales 
definidos para la educación básica del país. 

"Un PME es un programa de acción 
generado y centrado en las unidades 
educativas básicas cuyos objetivos y 
contenidos son concurrentes con los 
grandes objetivos de elevar la eficien­
cia, la calidad y la equidad de la educa­
ción básica que ofrecen las escuelas mu­
nicipales y particulares subvenciona­
das del país. El PME, en cuanto a su . 
génesis, preparación y ejecución, impli­
ca una tarea eminentemente partici­
pativa por parte de los directivos y 
profesores de dichas unidades educati­
vas". 

" ... el PME está destinado a lograr, de 
manera real y efectiva, una descentrali­
zación de la función pedagógica a nivel 
de la unidad educativa. Tal descentra­
lización se entiende, en primera instan­
cia, como un diagnóstico concreto y 
directo que el personal docente directi­
vo y los profesores hacen de su escuela 
en la perspectiva de mejorar su calidad 
y la equidad de los servicios que ofrece. 
En segunda instancia -y como conse-
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cuencia de la primera tarea- el perso­
nal de la escuela toma en sus manos la 
búsqueda de soluciones a uno o más de 
los problemas detectados y con la ayu­
da de los recursos aportados por el 
Ministerio de Educación, emprende las 
acciones que permitirán lograr los ob­
jetivos y metas propuestos". (6) 

Los ejemplos de PME provistos por·el 
Ministerio en sus primeros manuales al respecto -el 
programa que impulsa esta línea busca aprender de 

Los PME apuntan directamente a mejorar 
los aprendizajes de los alumnos. Indirecta­
mente, un propósito fundamental de la po­
lítica es obtener el tensionamiento perma­
nente de la organización escolar -por la 
introducción de la lógica de proyectos y 
utilización de recursos propios- en pos de 
objetivos de mejora de la calidad de su 
quehacer. 

los primeros proyectos que lleguen de las escuelas 
para modificar las próximas versiones con ejemplos 
reales- se refieren a "laboratorio de ciencias natura­
les", ''teatro escolar", "investigación por alumnos 
en ciencias sociales", "taller de aprendizaje y de 
desarrollo personal y social", "desarrollo de 
materiales de enseñanza y aprendizaje", '' activida­
des culturales conjuntas de grupos de padres, 
alumnos y profesores", etc. Los PME pueden ser tan 
variados como diferentes sean los diagnósticos de 
problemas y propuesta de soluciones de las escue­
las. Las únicas restricciones en este caso se refieren 
a que deben apuntar, J?Or mediada qu~ sea su 
estrategia, al mejoram>ento de los aprendizajeS de 
las competencias culturales de base que son foco de 
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la política: lenguaje, matemática, ciencias sociales y 
ciencias naturéiles. 

La introducción de la innovación descrita 
comenzó a ejecutarse en abril de 1992, con un 
llamado a participar en el primer concurso de 
Eroyectos. Tres mil seiscientas escuelas lo hicieron. 
Como la capacidad de apoyo a las escuelas y control 
del proceso por parte de1 Ministerio de Educación -
MINEDUC- no nacía posible atender tal número de 
escuelas, y como además el diseño contemplaba una 
gradualidad que hacía que en 1992 sólo se financia­
ran 440 proyectos, se decidió trabajar en la prepara­
ción de proyectos con 1.200 escuelas. Estas fueron 
sorteadas en cada Departamento Provincial, según 

Históricamente, la educación chilena ha 
estado organizada según principios de una 
provisión uniforme de sus servicios a toda 
la población. J;:l nuevo principio de equi­
dad que inspira a la actual política es que la 
oferta real de igualdad de oportunidades 
educativas para grupos con muy distintos 
capitales culturales, requiere asignar más 
recursos y prestar atención especial a -los 
grupos social y culturalmente más pobres 
del país. 

tres categorias de riesgo educativo, seleccionando 
un número mayor de escuelas de categoría de 
mayor riesgo, o más pobres resultados educativos. 
La segunda fase supuso el apoyo, por parte del 
Mineduc, en la preparación de los PME de las 
escuelas a través de un Manual explicativo y el 
trabajo directo en las escuelas de sus supervisores. 
Al finalizar 1992, habrán sido seleccionados los 440 
mejores proyectos y asignados los recursos para su 
implementación. Estos varían según la matricula de 
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la escuela entre un mínimo de U$5 2.700 y un 
máximo de U$5 8.000, a lo que se agrega un paquete 
de tecnología educativa (videos, grabadoras, 
mimeógrafos) por un valor aproximado de 
U$5 1.500. Los PME pueden tener una duración de 
entre uno y tres años. En los próximos cinco años el 
Mineduc se propone financiar 5.000 proyectos de 
mejoramiento por un total de U$5 30 millones, los 
cuales serán asignados sobre bases competitivas 
entre las poco más de ocho mil escuelas básicas 
subvencionadas del país, siguiendo principios de 
descriminación positiva, de modo que 4.600 PME 
serán asignados a escuelas de riesgo educativo alto y 
medio, y sólo 400 a escuelas de ba¡o riesgo educati­
vo, o con mejores resultados. 

Los PME apuntan directamente a mejorar 
los aprendizajes de los alumnos. Indirectamente, un 
propósito fundamental de la política es obtener el 
tensionamiento permanente de la organización 
escolar -por la introducción de la lógica de proyectos 
y utilización de recursos propios- en pos de objeti­
vos de mejora de la calidad de su quehacer. 

Nuevos significados de equidad: Programas 
focal izados en escuelas de alto riesgo 

Históricamente, la educación chilena ha 
estado organizada según principios de una provi­
sión uniforme de sus servicios a toda la población. El 
nuevo principio de equidad que inspira a la actual 
política es que la oferta real á e igualdad de oportu­
nidades educativas para grupos con muy distintos 
capitales culturales, requiere asignar más recursos y 
prestar atención especial a los grupos social y 
culturalmente más pobres del país. 

En relación directa con el principio señala­
do, las nuevas políticas ponen especial enfasis en su 
focalización, es decir, privilegian a los grupos en 
situación de mayor precariedad o abandono educati­
vo. Así, las acciones principales contempladas para 
el período -Proyecto de las 900 escuelas, y el proyec-
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to MECE (7)- siguen orientaciones de discrimina­
ción positiva, según el principio de ofrecer insumas 
y procesos educativos diferenciados, para obtener 
resultados comparables entre grupos diversos, en 
forma independiente de sus orígenes sociocultura­
les. En conformidad con este criterio, los programas 
en curso asignan sistemáticamente mayores recursos 
a las escuelas más pobres; priorizan sus acciones en 
función de las poblaciones en situación de mayor 
riesgo; e incluyen un conjunto de acciones 
específicamente orientadas a las escuelas rurales, 
con especial referencia a las escuelas incompletas. 

PROGRAMA DE LAS 900 ESCUELAS. 

La primera acción del Gobierno en el 
sistema escolar fue la implementación de un progra­
ma destinado al diez por ciento de las escuelas del 
sistema público con más pobres resultados en las 
pruebas nacionales de rendimiento. El Programa 
busca mejorar los rendimientos en lenguaje y 
matemáticas, así como la autoestima y capacidad de 
comunicarse de los niños de primero a cuarto básico. 
Su estrategia descansa en la renovación de las 
orientaciones y métodos del sistema de supervisión 
de las escuelas, la contratación de monitores entre 
jóvenes de la comunidad que han finalizado su 
educación secundaria para apoyar el trabajo do<;ente 
con los alumnos más rezagados, y una fuerte 
inyección en textos renovados y materiales educati­
vos a las escuelas. 

El Programa se puso en marcha inmediata­
mente que asumió el gobierno de la transición con 
fondos de una donación de los gobiernos sueco y 
danés (8), y responde a los lineamientos estratégicos 
ya comentados de la política educacional escolar en 
su conjunto: por una parte, inversiones orientadas a 
levantar el piso de condiciones en gue el proceso 
educativo tiene lugar; por otra, acctones orientadas a 
mejorar los procesos educativos. El Programa de las 
900 escuelas combina, así, reparaciones de infraes­
tructura e inversiones en textos y bibliotecas de aula, 
con talleres de profesores y talleres de aprendizaje 
para los alumnos. Durante los años 90 y 91, el 
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programa ha cubierto una matrícula de 222.491 
alumnos de primero a cuatro básico -un 20% del 
total-, y sus acciones han involucrado a 7.267 
profesores. 

El elemento más innovador del programa 
se refiere a los "talleres de aprendizaje", donde 
rnonítores que son jóvenes de la comunidad espe­
cialmente capacitados por el programa, conducen 
un trabajo de refuerzo de la enseñanza escolar y 
apoyo a la creatividad y autoestima de los niños 
que manifiestan atraso respecto a su grupo-curso. 
Los monitores son elegidos por la escuela y apoya­
dos por los supervisores del Ministerio de Educa­
ción. Los talleres de aprendizaje funcionan dos 
veces por semana en el segundo semestre del año 
escolar. Luego de una resistencia inicial de directo­
res ante la entrada de no-profesionales a la escuela, 
este componente del programa es uno de los que le 
dan su fuerza e identidad. (9) 

El Programa de las 900 escuelas está 
concebido como una unidad de tratamiento intensi­
vo por parte del Estado a las escuelas que exiben los 
más pobres rendimientos. Las escuelas del progra­
ma que exiben mejoras en los aprendizajes de sus 
alumnos -medidos por las pruebas nacionales de 
rendimiento del4Q año básico-, salen del "trata­
miento intensivo". Luego de dos años de acción, 270 
escuelas salieron del programa, al haber superado 
su condición de "alto riesgo educativo". (10) El 
Programa en su conjunto opera, a partir de 1992, en 
el marco del componente Educacion Básica del 
Programa MECE. 

Atención especial a escuelas rurales. 

Veinte por ciento de la matrícula de educa­
ción primaria asiste en Chile a escuelas rurales. Sus 
promedios de rendimiento son marcada y sistemá­
ticamente inferiores a los ya de por sí insatisfacto­
rios promedios nacionales. Una política educacional 
que toma en serio el valor de la equidad, debe 
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entonces focalizar recursos y discriminar positiva­
mente a las escuelas rurales. 

El centro del problema que la política 
aborda en este punto, es la formulación de un 
currículum y unas formas de transmisión relevantes 
para un medio, respecto al cual el sistema escolar 
chileno, tanto por sus tradiciones centralistas, -un 
currículum identico a lo largo del país-, corno por 
sus ethos esencialmente urbano, no ha tenido 
políticas, particularmente en las últimas décadas. 
De hecho, el país tiene un sistema que por "no 
atención", discrimina en contra de los aprendizajes 
de la niñez rural. Para las políticas del actual 
gobierno, el revertir esta Situación pasa, fundamen­
talmente, por redefiniciones curriculares y de las 
prácticas de los profesores en un sentido que hace 
ae los códigos lingüísticos y culturales de la niñez 
rural no un obstáculo, sino el punto de partida 
valorado y necesario del trabajo de la escuela. 

Lo señalado no implica ruralizar la escuela 
en el sentido que su transmisión cultural se limite a 
lo local. Eso sería atentar seriamente contra la 
equidad. La escuela debe partir de lo que los niños 
portan, pero no terminar allí; debe hacerlos "viajar" 
a los saberes y lenguajes universales, de una 
"ciudadanía completa en la modernidad", y al 
mismo tiempo valoradora-potenciadora de su 
medio y de su cultura. 

Por eso, el desafío aquí es especialmente 
complejo y fundamentalmente curricular y 
metodológico. El programa del MINEDUC, en este 
aspecto, consta de tres líneas articuladas de acción: 

• Adecuación metodológica. 

Diseño de una pror.uesta curricular 
que permita la articulaCión entre la 
cultura local y las dimensiones generales 
del conocimiento, lo cual se ha traducido 
en un Manual de Desarrollo Curricular 
para escuelas uni, bi y tridocentes, que 
constituye el núcleo del trabajo de 
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capacitación de los profesores. El Manual 
provee herramientas metodológicas 
concretas para responder a dos tipos de 
problemas: el ya referido de la articula­
ción entre cultura rural y cultura de la 
escuela, y el específico de la enseñanza 
por un profesor a un grupo-curso combi­
nado o de varios niveles. Este es un 
problema sobre el que no tratan, 
sorprendentemente, los centros 
formadores de profesores del país. 

• Capacitación docente. 

En contenidos curriculares y en las 
metodolo¡;ías correSJ??ndientes, esta 
capacitaciones dirigida a los supervisores 
y profesores y se desarrolla en talleres y 
mtcrocentros . Estos son instancias de 
reunión de profesores de escuelas uni-bi­
y tridocentes de una comuna, en las que 
se traba¡·an, colectivamete, contenidos y 
metodo ogías con un supervisor. A través 
de esta modalidad, se optimiza la capaci­
dad de a¡:x>yo técnico del sistema de 
supervisión y, tal vez más importante, se 
contribuye a superar uno de fos proble­
mas más agudos del docente rural: su 
aislamiento. 

• Textos y guías. 

Una estrategia de mejoramiento de 
la calidad de los aprendizajes, en contex­
tos en que el maestro debe trabajar con 
distintos grados simultáneamente, 
requiere de textos y guías adecuados a 
tales condiciones. 

La r.olítica incluye el diseño y 
producción de textos especialmente 
formulados para los contextos de las 
escuelas rurales, de 1º a 6' grado, y las 
correspondientes guías para los maestros. 
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1 Infonnática en las escuelas marginadas. 

Uno de los tópicos universalmente disputa­
dos en la política educacional en el presente, se 
relaciona con el rol de la computación en la escuela. 
La pregunta que el MINEDUC está buscando 
responder ahora, no es sobre la conveniencia o no de 
introducir computadoras en las tareas de la escuela, 
sino la modalidad de tal implementación. Al respec­
to, los planes gubernamentales buscan realizar un 
proyecto piloto de "red interescolar de comunicacio­
nes par computador", que pasa por instalar tecnolo­
gía informática de punta en escuelas margínales 
urbanas y rurales, con la intención de expandir, 
luego, la experiencia. El principio de base del 
proyecto es que se trata de una "red de comunicacio­
nes" orientada a expandir en forma radical los 
contextos de aprendizaje de la escuela, al comunicar­
la no sólo con los profesores y alumnos de otras 
escuelas vecinas y lejanas (incluso de otros países), 
sino en forma permanente con el mundo de la 
universidad que hará de nodo central de la red. Un 
segundo principio es que no se trabajará con progra­
mas educativos producidos comercialmente, sino 
con un software creado en el marco del mismo 
proyecto y que se irá modificando con la experiencia 
acumulada por la red. Un tercer principio de la 
estrategia de este rroyecto es que lo fundamental a 
entender, desde e punto de vista del diseño de los 
programas y la experiencia, son las relaciones de 
trabajo de la escuela y sus rutinas. El objetivo es 
introducir en éstas, en la forma más transparente 
posible, los nuevos medios representados por la 
computación. Por último, es un cuarto principio de 
esta línea de acción, el que el diseño de la red está 
pensado en ténninos que admita la progresiva 
inclusión de escuelas que ya tienen computación, 
tanto privadas como púbhcas. 

La línea de computación educativa es un 
proyecto piloto que incluirá en los próximos cuatro 
años a unas 100 escuelas rurales y urbanas pobres, 
conectadas a un nodo central que estará ubicado en 
la Universidad Regional del Sur de Chile. El costo 
del proyecto es de LJ$S 6 millones. 
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Notas y Referencias 

(1) 

(2) 

La estrategia de mejoramiento de la calidad se 
funda en fogros de etapas anteriores del desa­
rrollo del sistema educacional chileno. Una 
conceptualización de las etapas de desarrollo de 
los sistemas educativos distingue: 1) etapa en 
que las escuelas operan con profesores sin 
entrenamiento profesional y con muy pocas 
ramas; 2) sigue a ésta una etapa de centraliza­
ción y rígido formalismo, caracterizado por 
profesores entrenados pero con una estrecha 
base cultural; 3) las etapas siguientes son de 
flexibilización creciente y mayor base cultural y 
profesional de los profesores, en que las escue­
las se organizan en función de la transmisión de 
la capacidad de resolver problemas y motivar la 
creatividad, al mismo tiempo que atienden 
diferencias individuales en los alumnos. Las 
políticas actuales en Chile se orientan por 
objetivos propios de esta última etapa del 
desarrollo de los sistemas educativos. Sobre 
evolución de los siStemas educativos, véase M. 
Lockheed, A. Verspoor et.al., Improving 
Prímary education in developing countries, 
The World Bank, Oxford University Press, 1991. 

Una de las herencias positivas de la década del 
80 es la existencia de un sistema nacional de 
evaluación de rendimientos en la educación 
básica. Las evaluaciones de la Pmeba de 
Evaluación de Rendimiento (PER), a comienzos 
de la década pasada, como el Sistema de 
Evaluación de la Calidad de la Educación 
(SlMCE), posteriormente, muestran que el 
promedio nacional de rendimiento en matemá­
ticas y castellano bordea el 50% de logro de los 
objetivos definidos como los fundamentales en 
los planes y programas; que hay grandes 
diferencias de logro entre la educación particu­
lar pagada y la subvencionada; que dentro de 
ésta, la particular subvencionada tiene logros 
ligeramente superiores a los de las escuelas 
municipales; y que las escuelas rurales tienen 
los rendimientos más bajos de todo el sistema. 
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Cfr. J. Morales, "Calidad de la educación en la 
década de los 80: comparaciones entre el PER y 
el SIMCE", Ministerio de Educación, CPEIP­
MECE, 1991. 

(3) El recuento descriptivo que sigue de las políti­
cas no es exhaustivo (el listado de metas de 
política del Mineduc para 1992 incluye 81 
itemes). Los aspectos de la política no conside­
rados más importantes, son los referidos al 
nivel pre-escolar, y las condiciones laborales 
del profesorado. Con respecto a lo primero, se 
trata de medidas referidas a la expansión de 
cobertura y mejora de la calidad de este nivel 
del sistema, que suman recursos por U$5 40 
millones en los próximos 6 años. Con respecto a 
lo segundo, se trata del estatuto de los profesio­
nales de la educación (Ley 19.070), principal 
iniciativa legislativa del sector en 1991, que 
mejora las condiciones de empleo de los docen­
tes, rectifica distorsiones en el tratamiento 
jurídico de la profesión bajo administración 
municipal, y establece incentivos al desempeño 
en wnas de pobreza así como al perfecciona­
miento. 

(4) Ministro de Educación, Ricardo Lagos, Discurso 
de Inaguración del Año Escolar 1992, 
Antofagasta, Marzo de 1992. 

(S) Véase, Ministerio de Educación, Programa de 
Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la 
Educación: Fundamentos, Orientaciones 
Básicas y Componentes, Santiago, Agosto 1991. 

(6) Ministerio de Educación, Programa MECE, 
Manual de Proyectos de Mejoramiento Educa­
tivo, Santiago, 1992. 

(7) El Programa de Mejoramiento de la Calidad y 
Equidad de la Educación, es la columna 
vertebral de las acciones de mejoramiento por el 
estado en el sector escolar en los r.róximos 6 
años. Supone recursos por 243 millones de 
dólares, de los cuales 170 son aportados por un 
crédito del Banco Mundial. Su foco es la educa­
ción básica y la educación pre-escolar, aunque 
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también contempla acciones de fortalecimiento 
institucional del Ministerio de Educación, 
Programa de Mejoramiento de la Calidad y 
Equidad de la Educación: Fundamentos, Orien­
taciones Básicas y Componentes, op. cit. 

(8) El gobierno sueco donó U$5 5.4 millones en 1990 
y el gobierno danés, U$5 4.7 millones en 1991. 
Una segunda donación sueca, por U$S 1.8 
millones, tuvo lugar en 1992. 

(9) Uno de los criterios de selección de los monitores 
fue que tuvieran la confianza del director y de los 
profesores de las escuelas; asimismo, que vivie­
ran cerca de la escuela, de modo de asegurar un 
vínculo real escuela-comunidad. Por otro lado, se 
priorizó en la selección de los jóvenes monitores 
a aquellos que fueran profesores titulados que no 
se encontraban ejerciendo o almnnos universí ta­
rios de pedagogía. 

Durante 1990 y 1991, se capacitaron 2.800 
monitores, que atendieron 34.000 niños el primer 
año y 50.000 niños el segundo. Los monitores­
que reciben una beca de U$5 50 mensuales­
contaron para su trabajo con tres manuales 
orientadores: "Habilidades Educativas y de 
Comunicación", "Algunas condiciones básicas 
para el aprendizaje de los niños" e "Instrumentos 
creativos para el trabajo con los niños". 

(10) Para un informe detallado sobre las característi­
cas y evaluación del P. 900, véase Mincduc Chile, 
"Programa de Mejoramiento de la calidad en las 
escuelas básicas de sectores pobres. Una expe­
riencia chilena", en Unesco-Orealc, Proyecto 
Principal de Educación en América Latina y el 
Caribe, Boletín Nº 27, Santiago, Abril1992. 
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experiencias 
BRASIL 

Selección Competitiva de Directores de 
Escuela. Estudio de caso de innovación 
educativa en Brasil 

Por: Guiomar Namo de Mello* 
Rose Neubauer da Silva ** 

El Estado de Minas Gerais, Brasil "está viviendo un 
verdadero proceso de reforma educacional. La principal finalidad de 
esos cambws es el mejoramiento de la calidad de la enseñanza". 

En esta perspectiva, la experiencia en educación básica que 
se describe aquí, pone énfasis en la relevancia del papel del director de 
escuela como desencadenan te de los demás procesos de cambio que se 
producen en su interior. 

La Selección Competitiva de Directores de Escuela es 
una innovación administrativa que permite una nueva forma de 
elegirlos por parte de la comunidad educativa, combinando el criterio 
de conoCimiento y competencia profesional con el de liderazgo, lo que 
implica una amplia participacion de esa comunidad. . 

De esta forma, se busca el fortalecimiento de la institución 
escolar a partir áe una mayor autonomía de gestión para el logro de 
sus propios objetivos. 

Presentación 

Brasil, al igual que otros 
países de América Latina, 
atraviesa, en esta última década, 
por un proceso de institucio­
nalización democrática y 

* FUNDAP /IESP, Instituto de Economía del Sector Público 
** FUNDAP f IESP y fundación Carlos 0\agas. Sao Paulo, Brasil, Septiembre de 1992 
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ampliación de los canales de 
actuación y de participación de 
la sociedad civil en los más 
diversos niveles de organización 
social. 

Como consecuencia de 
este proceso, surgen modificacio­
nes significativas en el perfil del 
aparato estatal -que tuvo, histo­
ricamente, un carácter centraliza­
do, autoritario y clientelista­
como también en la política 
educacionat que configuran una 
nueva visión para solucionar los 
problemas de la calidad de la 
enseñanza básica disponible, 
altamente selectiva y cuyo de­
sempeño ha quedado muy por 
debajo de las necesidades del 
país. 

Uno de los cambios más impor­
tantes que se esta desarrollando 
en esa dirección, es el reconoci­
miento de la fragilidad del 
aparato que administra el siste-

respecto, ocurre a mediados de 
1980 con la implantación e 
implementacion de los Conse­
jos Escolares -una especie de 
órgano colegiado compuesto 
por representantes de todos los 
funcionarios en ejercicio en la 
escuela, padres, alumnos y 
grupos comunitarios- de carác­
ter consultivo y que, en ocasio­
nes, delibera sobre asuntos de la 
vida de la escuela y la relación 
de ésta con la comunidad. 

A su vez, la participa­
ción y actuación de los Consejos 
Escolares se convirtió, en 
diversas ocasiones, en un acto 
formal e irrelevante en la 
medida en que la administra­
ción de los recursos financieros, 
de personal, así como la propia 
nominación del dirigente 
escolar se hacía en una forma 
lenta, centralizada y a partir de 
acuerdos con los grupos políti­
cos que estaban en el poder, 

Esta experiencia responde a un cierto consenso acerca de la 
necesidad de revertir el perfil del Estado, de grandes buro­
cracias públicas a sistemas de menor envergadura, más 
agiles, flexibles y con control en su desempeño. 

ma educacional y la búsqueda de 
padrones de gestión que propor­
cionen una efectiva participación 
de los usuarios en la planifica­
ción, implementación y control 
de los servicios públicos, con el 
fin de garantizar mejores oportu­
nidades de acceso y calidad. 

Un importante paso, al 
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generando una actuación 
autoritaria y casuística de parte 
de la dirección del sistema en 
sus diversos niveles. Esta 
situación se agravaba debido a 
la inexistencia de algún tipo de 
evaluación sistemática del 
desempeño de las ~scuelas, 
existiendo sólo algunos contro­
les formales. 



La innovación que se 
describirá a lo largo de este 
trabajo -Selección Competitiva 
de Directores de Escuefa- se 
refiere a una experiencia que 
intenta romper con ese padrón 
de gestión, buscando redefinir 
un nuevo papel para el estado y 
sus instancias centralizadas. 

Por tratarse de un país 
con dimensiones continentales, 
como es Brasil, en el que los 
diferentes Estados gozan de 
autonomía y responsabilidad en 
la administración de sus siste­
mas de enseñanza básica, la 
experiencia que se relatará no 
ocurre a nivel nacional, sino que 
se sitúa en un estado del Brasil, 
el de Minas Gerais, uno de los 

del Estado, cambiando el perfil 
de las grandes burocracias 
públicas verticalizadas y 
jerarquizadas por sistemas de 
menor envergadura, más ágiles, 
flexibles y con control en su 
desempeño. 

A principios de 1991, el 
gobierno estadual elegido en 
Minas Gerais desencadena una 
serie de cambios en el sistema 
educativo público estatal, 
destinados a descentralizar las 
funciones de las escuelas, 
asignándoles los recursos 
necesarios para su mantención 
y delegándoles nuevas alterna­
tivas en lo relativo a competen­
cias en el área de personal. Al 
mismo tiempo, la administra-

La selección Competitiva de Directores (as) de Escuelas es 
una innovación de naturaleza administrativa. Su principal 
finalidad es el fortalecimiento de la unidad escolar, es 
decir, la apertura de un espacio de participación propicio 
para que la comunidad escolar realice sus opciones en lo 
que se refiere a sus propios dirigentes y a sus respectivas 
propuestas de trabajo. 

más importantes económica y 
políticamente, ubicado en la 
región sudeste. 

Sin embargo, no es una 
experiencia aislada. Refleja lo 
que viene ocurriendo en otros 
estados de Brasil y representa 
c1erto consenso actualmente 
existente en el país acerca de la 
urgente necesidad de revertir las 
expectativas relativas al papel 
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ción también inicia un proceso 
de ampliación de la participa­
ción de los Consejos Escolares 
en las decisiones referentes a los 
modos de dirigir las escuelas y, 
especialmente, en el proceso de 
selección competitiva de los 
directores de escuela -SECOM­
provocando la rebelión de la 
clase política que pierde, de 
este modo, privilegios clientelis­
tas. 



En la medida en que la 
dirección de la escuela era consi­
derada, por la nueva administra­
ción, como elemento clave en la 
implantación del conjunto de 
cambios propuestos, el proceso 
de selección competitiva fue 
hecho con gran transparencia y 
con una intensa convocatoria -a 
través de los medios de comuni­
cación de masas- a la participa­
ción y compromiso de la comuni­
dad con ese proceso a fin de 
garantizar su efectividad y 
fegitimidad. 

Aun cuando es muy 
reciente, la importancia de la 
innovación reside en el hecho de 
representar el "esprit du temps" 
existente en el pa1s, principal­
mente en lo que se refiere a 
política educacional. Del mismo 
modo, estados tan importantes 
como Sao Paulo y Ceara, también 

caminan en la misma dirección. 
Los resultados iniciales, aún 
cuando no son concluyentes, 
son promisorios, puesto que 
apuntan a formas más adecua­
das de administración y 
financiamiento de las políticas 
públicas. 

Sin embargo, será un 
proceso bastante complejo, y es 
posible prever problemas en su 
Implementación, puesto que 
demandará nuevas actitudes y 
competencias, no sólo de parte 
de los planificadores y gestores 
de las políticas públicas, sino 
tambien de sus usuarios, 
quienes tendrán que buscar, 
conjuntamente con los sindica­
tos y organizaciones representa­
tivas de las personas que están 
al interior del aparato estatal, 
otras formas de relacionarse, de 
convivencia y de consenso. 

Descripción del contexto de la innovación 

BREVE DESCRIPCION DE LA 
INNOVACION 

La Selección Competiti­
va de Directores (as) de Escuela 
es una innovación de naturaleza 
administrativa. Su princit>al 
finalidad es el fortalecimiento 
de la unidad escolar, es decir, la 
apertura de un espacio de 
participación propicio para que 
la comunidad escolar realice sus 
opciones en lo que se refiere a 
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sus propios dirigentes y a sus 
respectivas propuestas de 
trabajo. Presupone la ca-respon­
sabilidad de los actores 
involucrados: los propios 
candidatos al cargo de la 
dirección, los proJesores, los 
padres y los alumnos. 

Los objetivos de la 
Selección Competitiva de 
Directores (as) de Escuela-son 
bastante amplios y pueden 



especificarse de la manera siguiente: 

• técnicos, en la medida en que considera el mérito de los 
futuros directores, expresado con conocimientos, competencia 
profesional y capacidad de liderazgo, buscando garantizar 
una mejoría en fa calidad de la gestión escolar; 

• políticos, puesto que pretende revertir la práctica tradicional 
de nombramiento de ros directores a partir de favores políti­
cos; 

• institucionales, porque considera la participación efectiva de 
la comunidad, buscando facilitar el fortalecimiento de la 
escuela, así como la responsabilidad de esta última en la 
calidad de Jos servicios educativos y la colaboración de los 
usuarios en la gestión de la institución. Aún cuando la Selec­
ción Competitiva de Directores (as) de Escuela no sea una 
innovación aislada de las demás política adoptadas por el 
Estado, fue concebida a partir de expectativas especlficas y 
definidas en cuanto a sus resultados. 

CONTEXTO NACIONAL 

En Brasil, la educación 
primaria o fundamental fue, 
históricamente, delegada a los 
estados, en tanto que el Poder 
Federal se responsabilizaba de la 
enseñanza media o secundaria y 
de la educación superior, orienta­
das, básicamente, a la formación 
de elites. 

A partir de los años 40, al 
iniciarse el proceso de urbaniza­
ción e industrialización, el Go­
bierno Federal inica un proceso 
de sistematización y de 
formulación de normativas para 
los diferentes grados de enseñan­
za, a fin de otorgarle mayor 
organicidad al Sistema educacio-
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na! y prepararlo para apoyar el 
proceso de desarrollo económi­
co que el país había comenzado 
a partir de la década del '30, Ese 
proceso de desarrollo y de 
urbanización creciente, sería el 
responsable de la expansión de 
la educación que ocurrió en el 
mismo período, en todos los 
niveles del sistema escolar. 

El perfil del actual 
sistema educacional brasileño, 
no obstante, sólo se consolidó 
con la reforma de la década del 
'70. Para el régimen militar de la 
época, la educación -aliada a la 
seguridad nacional- era factor 
fundamental para el modelo 
económico que se implantaba 
en el país, es decir, un modelo 



sustentado en la mano de obra 
barata, en la abundancia de 
materia prima y en la importa­
ción de tecnología. 

La principal característi­
ca de ese proyecto educacional 
era su carácter nacional, es decir, 
estaba dirigida al conjunto de 
niveles y modalidades de la 
enseñanza y constituía una 
matriz generadora de políticas 
educativas homogéneas para el 
país como un todo. 

Hubo dos legislaciones 
básicas, de carácter nacional, que 
configurarían la estructura 
institucional de los últimos 
veinte años: la Ley 5540/68 sobre 
enseñanza superior y la Ley 
5692/71 que propusieron las 
directrices y las bases de la 
educación básica y secundaria. 
Esta última legislación estableció 
la duración de la enseñanza 
básica en 8 años (aglutinando en 
un sólo nivel la antigua enseñan­
za primaria y la enseñanza 
secundaria de primer ciclo, con 4 
años de duración cada uno), 
haciéndola obligatoria a partir de 
los 7 años de eáad. Los primeros 
cuatro cur5os de ese rúvel de 
enseñanza continuaron bajo la 
responsabilidad de un único 
profesor, polivalente, y los 
últimos cursos se organizaron en 
distintas disciplinas (portugués, 
matemática, ciencias, etc.) con 
profesores especialistas en cada 
una de ellas. 

El nivel secundario o de 
segundo grado, destinado 
idealmente a jóvenes de 15 a 18 
años, asume un carácter básica-
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mente profesionalizan te con el 
fin de preparar a su clientela 
para ef mercado de trabajo. Esta 
profesionalización, sin embar­
go, sería implementada de un 
modo precario debido a la gran 
selectividad de la enseñanza 
brasileña que sólo permite 
llegar a nivel secundario a una 
pequeña parte de los jóvenes, la 
mayoría de Jos cuales continúa, 
con posterioridad, sus estudios 
superiores. 

En la medida en que el 
modelo económico del período 
se apoyaba en la mano de obra 
barata y en la abundancia de 
materia prima, la expansión de 
los sistemas de enseñanza 
básica se produjo de una forma 
poco equilibrada, procurando, 
solamente, garantizar el acceso 
dda mayoría de la población a 
una escolaridad precaria que le 
permitiera insertarse con 
rapidez en el contexto de un 
proceso productivo poco exigen­
te en cuanto a la calidad de( 
producto y a la competitividad 
del mercado. 

Esa dinámica dio como 
resultado una educación básica 
de mala calidad, caracterizada 
por al tos índices de repitencia, 
principalmente en los cursos 
Iniciales; instalaciones físicas 
inadecuadas; ausencia de 
materiales de apoyo didáctico­
pedagógico y de enriquecimien­
to curricular; así como precarie­
dad en la formación de recursos 
humanos. 

Otro factor que influyó 
decisivamente en la mala 



calidad de los servicios educati­
vos fue la disminución de los 
recursos proporcionados por el 
poder federal a la educación -
básica que alcanzó, en los años 
'70, los índices más bajos de la 
historia reciente del país. Para 
afrontar esa situación, el Gobier­
no Federal implementa y regula­
riza en ese período una recauda­
ción tributaria suplementaria 
denominada Salario-Educación 
que se transforma en la principal 
fuente, hasta eJ día de hoy, de 
financiamiento de los gastos y 
del crecimiento de la enseñanza 
básica. 

El Gobierno Federal, a 
través de los recursos asignados 
mediante el Salario-Educación, 
transfiere definitivamente a los 
estados la responsabilidad de la 
ampliación, mantención e 
implementación de ese nivel de 
enseñanza. Sin embargo, al 
quedar centralizados a nivel 
nacional los recursos provenien­
tes del Salario-Educación, tales 
transferencias se realizarán de 
acuerdo con los grnpos políticos 
y económicos locales (empresas 
de prestación de servicios de 
construcción y alimentación 
escolar) y constituirán un esque­
ma de sustentación política de 
los gobiernos esta duales y del 
régimen militar, independiente­
mente de la organización, 
racionalización y eficiencia de las 
redes escolares estaduales. 

Por otro lado, se produ­
cirá una expansión acelerada, y 
con un mínimo de control de la 
oferta, de la enseñanza superior 
particular durante los años '70 a 
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fin de que la clase media, que 
crecía y emergía con el desarro­
llo económico del período, 
pueda acceder a un diploma, 
ampliando, de este modo, la 
base política de sustentación del 
régimen. 

El Gobierno Federal 
delega en el sector privado la 
formación de profesores y 
especialistas para la red públi­
ca en expansión, que nunca fue 
exigente en cuanto a la calidad 
de sus profesionales. La clase 
media encuentra allí un merca­
do de trabajo que compensa el 
bajo salario con concesiones en 
lo relativo al desempeño y 
generosidad de los beneficios 
mdirectos: estabilidad, jubila­
ción especial, etc. 

Tales características de 
la expansión y organización del 
sistema educacional público, 
que se cristalizan durante los 
años '70, sobrepasan las diferen­
tes instancias de la enseñanza. 
A pesar de la descentralización 
formal a nivel de los estados y 
de los municipios, las relaciones 
al interior y entre los aparatos 
burocráticos determinan una 
forma de gestión centralizada, 
autoritaria y clientelista. 

La institucionalización 
democrática, iniciada en Brasil 
en 1982 con las elecciones 
directas para gobernadores y 
alcaldes ae estados y munici­
pios, produjo un movimiento 
destinado a ampliar los canales 
de actuación y de participación 
de la sociedad civil en los más 
diversos niveles de la organiza-



ción social. 

Al asumir sus cargos 
esos gobernadores y alcalaes, se 
refuerzan las ideas de descentra­
lización y de participación 
popular en la gestión de los 
sistemas de enseñanza como una 
forma de enfrentar los proble­
mas de mala calidad y desigul­
dad presente en ellos. Como 
consecuencia de esas ideas, 
algunos grupos comienzan a 
dirigir las Secretarías Estatales o 
Municipales de Educación, en 
especial en Minas Gerais y en 
Sao Paulo, e intentan revertir el 
cuadro centralizador existente 
hasta el momento. 

En el caso específico del 
estado de Minas Gerais, el 
entonces Secretario de Educación 
y su equipo inician su adminis­
tración realizando el ucongreso 
Minero de Educación" que 
consistió en una amplia consulta 
a los profesores, funcionarios, 
estudiantes y padres sobre la 
conducción futura de la política 
educacional del estado. Por 
primera vefé, además de los 
profesores y de los especialistas, 
fueron convocados los padres, 
los alumnos y todos los interesa­
dos para reunirse en asambleas 
abiertas en las escuelas y discutir 
las demandas educacionales de 
todos los sectores de la sociedad 
civil. 

Quienes dirigían la 
Secretaría también buscaban con 
el Congreso Minero una base de 
sustentación política al margen 
de los mecamsmos tradicionales, 

50 

como una manera de escapar de 
las antiguas prácticas de 
clientehsmo político, que tenía 
en la designación de los directo­
res de las escuelas públicas una 
de sus principales prerrogati­
vas. 

La primera etapa del 
Congreso se realizó en agosto 
de 1983. Se decretó feria:ao en 
algunos municipios del estado 
de Minas Gerais para posibilitar 
la participación de la comuni­
dad; en otros, se supendió la 
cosecha para garantizar una 
mayor participación. 

La principal lección del 
Congreso Minero, según Cunha 
(1991), fue el cambio de enfoque 
de los problemas educativos: 
desde la perspectiva que susten­
tan los técnicos (profesores y 
especialistas), vigente hasta ese 
momento, hacia otro más 
amplio, al que se asociaron 
otros segmentos de la sociedad, 
generando respuestas más 
adecuadas a las carencias del 
sistema educativo. 

Dicho autor sostiene 
que su consecuencia más impor­
tante, sin embargo, fue la 
organización de los Consejos en 
las Escuelas como un instru­
mento auxiliar de su adminis­
tración. El Consejo, un organis­
mo colegiado compuesto por 
representantes de todos los 
funcionarios en ejercicio en la 
escuela, los padres, alumnos y 
grupos comunitarios tenía, 
Tegalrnente, carácter consultivo 
y podía deliberar sobre los 
asuntos relativos a la vida de la 



escuela y a su relación con la 
comunidad. Podía decidir, entre 
otros asuntos, sobre el reglamen­
to, el calendario escolar, ra 
planificación curricular y la 
asistencialidad para los 
educandos. La presidencia del 
Consejo le correspondía al 
director de la escuela y sus 
miembros debían reunirse, al 
menos, una vez al mes. La 
cantidad de representantes de 
cada categoría no estaba pre­
establecida. Había Conse¡os en 
que la mitad de los miembros 
eran representantes de los 
profesores y de los funcionarios 
y la otra rmtad, de los padres de 
los alumnos, todos elegidos por 
sus pares. 

Durante ese período 
(1983/1986), hubo mucha pre­
sión de parte del área educativa 
y de la administración de la 
Secretaría para que la forma de 
designar a los directores fuese 
modificada, a fin de sustituir la 
práctica de desi¡;nación de 
acuerdo a critenos simplemente 
políticos, por la de elección del 
director por la comunidad 
escolar o por la confección de 
una terna de nombres propues­
tos por el Consejo de la Escuela 
que sería sometida a la conside­
ración y a la decisión de la 
Secretaría de Educación. No 
obstante, a pesar que la adminis­
tración de la Secretaría posibili­
tó y aumentó significativamente 
la participación de varios 
sectores de la sociedad al inte­
rior de las escuelas -principal­
mente de los profesores y de sus 
organizaciones- no se dieron las 
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condiciones para cambiar la 
práctica cliente lista en el 
nombramiento de los directores. 

En 1986, después de las 
elecciones estaduales, asume el 
gobierno de Minas Gerais un 
grupo político que no tenía 
compromiso con la continuidad 
e implementación de la pro­
puesta educativa anterior, ni 
con la participación y democra­
tización de las decisiOnes 
educacionales y de la gestión de 
la enseñanza a nivel de las 
escuelas. La nueva administra­
ción intentó, todas las veces que 
fue posible, destruir los cambios 
que habían ocurrido con ante­
rioridad. 

Por esta razón, aun 
cuando la Constitución del 
Estado de Minas Gerais, pro­
mulgada en 1988, había previsto 
nuevas formas en la selección y 
designación de los directores 
(que se describirán más adelan­
te), éstos continuaron siendo 
designados, entre 1987 y 1990, 
por el esc;¡uema del clientelismo 
político, llegando a producirse 
conflictos en algunos estableci­
mientos de la red estatal en los 
que profesores, estudiantes y 
padres pretendían influir en el 
proceso de selección, aunque 
fuera por el sistema de ternas" 
(Cunha, 1991). 

A partir de 1991, con la 
actual administración, se 
recupera el proceso de demo­
cratización de la gestión escolar, 
aunque con un contenido 
diferente. 



SISTEMA DE EDUCACION 
BASICA 

Acceso y equidad 

Brasil es un país conti­
nental con cerca de 120 millones 
de habitantes, de acuerdo a las 
estadísticas oficiales (IBGE, 
1991). Debido a su configuración 
histórica, condicionada en parte 
por su gran dimensión terntorial 
y por la densidad de su pobla­
cion, se consolidó en el país un 
régimen político federativo, 
correspondiéndole a los estados 
y municipios la responsabilidad 
de la implementación y desarro­
llo de la educación primaria o 
fundamental, obligatoria a partir 
de los 7 años de edad. 

Aún cuando existe en el 
país una cantidad significativa 
de niños y jóvenes fuera de la 
escuela, los indicadores educa­
cionales de la década del '80 
mostraron un estancamiento e 
incluso un retroceso en la aten­
ción cuantitativa en todos los 
niveles de enseñanza, con 
excepción del nivel pre-escolar 
cuyo aumento de matrícula 
inicial fue significativo en el 
período. Este aumento, sin 
embargo, es poco representativo 
si se considera la magnitud de la 
demanda de educación infantil, 
toda vez que sólo el15% de los 
niños de O a 6 años recibe algún 
tipo de atención en ese nivel. 

En 1988, los datos del 
Ministerio de Educación (MEC, 
1990) estimaron que en Brasil 
había cerca de 26 millones 600 
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mil niños entre 7 y 14 años, 
edad ideal para cursar la 
enseñanza básica. A un obser­
vador poco informado de la 
situación educacional brasileña, 
le podría parecer una cifra 
adecuada si esos datos se 
comparan con los 26 millones 
800 mil matriculas consideradas 
en esa misma publicación y 
para ese nivel de enseñanza. No 
obstante, solamente el 82% de la 
matrícula atiende niños de 7 a 
14 años; es decir, había entre 4 a 
5 millones de niños de ese grupo 
etario fuera de la escuela, 
algunos porque nunca asistie~ 
ron y, una gran parte, porque .Ya 
había desertado. 

Por otro lado, el sistema 
de enseñanza básica cuenta con 
una matrícula aproximada de 5 
millones de niños y jóvenes con 
más de 14 años que se encuen­
tran impedidos de avanzar 
hacia los otros niveles, debido a 
los altos índices de repitencia y 
de deserción que constituyen 
un estigma para la educación 
del país. 

La escuela brasileña, 
por lo tanto, es altamente 
selectiva, concentrando a la 
mayoría de sus alumnos en los 
niveles más elementales del 
sistema de enseñanza. Así es 
como de los 36 millones de 
alumnos matriculados en toda 
la red escolar en 1988, el 76,5% 
estaban en la enseñanza básica 
y el 9,8% en pre-escolar. Sola­
mente el 9,5% de los alumnos 
estaban cursando la escuela 
secundaria y poco más deí 4% 
se encontraban en el nivel 

* 



superior, índices inferiores a los 
alcanzados por la mayoría de 
los países de América Latina. 

Esta situación ocurre en 
salas de clases con un promedio 
de 23 alumnos por profesor, 
considerando que en la ense­
ñanza superior -universidades 
públicas- esta tasa desciende a 8 
es.tudiantes por profesor. Estos 
numeros, s1n embargo, no sig­
nifican una preocupación por 
mantener un padron pedagógi­
co que asegure atención perso­
nalizada a gruyos pequeños. 
Sólo reflejan e aumento del vo­
lumen del aparato público, así 
como el despoblamiento de las 
salas de clase que inician el año 
lectivo con 40 alumnos y llegan 
al final con menos de la mitad. 

la un avance hacia los niveles 
más altos de escolaridad 
(Ribeiro, 1991). 

Cuando se examina la 
repitencia entre el primer y el 
segundo año de la enseñanza 
fundamental, se comprueba 
que alcanza casi al 50% de los 
niños que inician su-escolari­
dad, índice que no se justifica ni 
siquiera considerando las 
precarias condiciones de vida 
de una gran parte de ellos. La 
repitencia en Brasil, en la 
proporción en que ocurre, se 
produce al interior de la escue­
la. 

La congestión en el 
flujo escolar se refleja en la 
distorsión edad-curso presente 

Actualmente en Brasil, la mayor desigualdad de oportuni­
dades no reside, básicamente, entre los que tienen acceso a 
la escuela y los que no consiguen hacerlo, sino entre los 
propios usuarios del sistema educativo. En consecuencia, 
el aumento de la oferta de vacantes debe orientarse a 
corregir los desencuentros y distorsiones generados por la 
expansión desprovista de calidad. 

Las estadísticas oficiales 
indican que la tasa de repitencia 
en la enseñanza fundamental, 
en la última década, fue del 
orden del 20% y que la deser­
ción aumentó de un 10% a un 
13%, lo que demuestra la gran 
11Viscosidad" del sistema 
educacional, es decir, la incapa­
cidad de posibilitar a su cliente-
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en el sistema. Es decir, el 75% 
de los alumnos de primero a 
octavo año están fuera de esa 
fase etaria para tales cursos. El 
promedio de permanencia de 
un brasileño en la escuela era 
de 8,5 años en 1988. Esto no 
significa que los estudiantes 
consigan llegar a los últimos 
cursos de la enseñanza básica, 



sino que están #estacionados" en 
los cursos iniciales, debido a 
sucesivas reprobaciones que no 
contribuyen a mejorar su aprove­
chamiento y aumentan sus 
posibilidades de fracaso. 

Un hecho alarmante, 
resultante de los elevados 
índices de repitencia y deserción 
en la enseñanza fundamental, es 
que ectán diminuyendo las 
posibilidades del país de alcan­
zar una efectiva universalización 
del acceso a este nivel de ense­
ñanza. Esto se refleja en la 
cobertura educacional de la 
población de 7 a 14 años que 
sufrió, al contrario de lo espera­
do, una reducción en la última 
década, pasando desde un 84% 
en 1980 a un 82% en 1989. 

La enseñanza básica 
está con su volumen sobredi­
mensionado debido a los 
alumnos repitentes. Datos 
recientes revelan que de los 4 
millones y 500 mil niños que 
estaban fuera de la escuela en 
1988, sólo un millón 400 mil ha 
tenido éxito. Los demás ya han 
pasado por el sistema de ense­
ñanza y han sido expulsados por 
repitencia o por la falta de 
adecuación de la escuela a sus 
condiciones concretas de vida. El 
fenómeno de la repitencia, por lo 
tanto, no sólo dificulta el raso de 
los alumnos hacia el nive 
secundario, sino que también 
impide el ingreso de los niños 
que están fuera de la escuela 
(Ribeiro, 1991). 

A partir de lo analizado, 
es posible concluir que Brasil 
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tendría, matemáticamente, 
vacantes suficientes para atender 
a toda su población en edad 
escolar. El aspecto más impor­
tante de estos datos revela, sin 
embargo, que si se aumenta el 
número de escuelas y de vacan­
tes sin resolver los problemas de 
la calidad, que impiden a los 
alumnos una permanencia 
exitosa en el sistema escolar, se 
produciría un inaceptable 
desperdicio de recursos humanos 
y materiales. 

Actualmente en Brasil, la 
mayor desigualdad de oportuni­
dades no reside, básicamente, 
entre los que tienen acceso a la 
escuela y los que no consiguen 
hacerlo, sino entre los propios 
usuarios del sistema educativo. 
P9r tanto, los que viven en la 
zona rural o en la periferia 
urbana ingresan a una escuela 
en la que falta de todo, desde 
profesores a escritorios, desde 
vajilla a tiza de pizarrón, 
ineficiencia que termina por 
expulsarlos. En consecuencia, el 
aumento de la oferta de vacantes 
debe orientarse a corregir los 
desencuentros y distorsiones 
generados por la expansión 
desprovista de calidad. 

Organización institucional 

La política de formación 
de recursos humanos para el 
área de educación siguió un 
modelo sin planificación en el 
que la cantidad v no la calidad 
fue la meta prioritaria. El estado 
delegó en la enseñanza privada, 
sin ningún control de sus resul-

• 



tados, la responsabilidad de la 
formación de profesores, tanto 
de nivel secundario como de 
nivel superior. En la media en 
que hubo un gran crecimiento 
del sistema de enseñanza funda­
mental público, el profesor 
termino siendo absorbido por 
ese mercado de trabajo, indepen­
dientemente de la calidad de su 
formación. 

Además de lo anterior, 
una concepción fragmentada y 
distorsionada de la función de 
la escuela y del proceso pedagó­
gico, a nivel de la gestión de la 
escuela y del sistema, generó una 
gran y diversificada demanda de 
profesionales: especialistas en 
areas curriculares, directores, 
administradores de nivel supe-

variado conjunto de profesiona­
les. Cada cual llevó consigo, a 
las unidades escolares, concep­
ciones particulares del proceso 
educativo, sin que se hícieran 
esfuerzos para integrarlas al 
trabajo pedagógico y formular 
nuevas propuestas de organiza­
ción de la enseñanza, capaces 
de instrumentalizar la escuela 
ante el desafío de administrar el 
proceso de transferencia-apro­
piación de conocimientos. 

Este proceso se agravó 
todavía más por el hecho de que 
a medida que crecía el número 
de profesionales de apoyo para 
la escuela, se introducían cursos 
cortos de formación de rrofeso­
res en diversas áreas de currí­
culum, es decir, se desvalorizó 

La fra¡;mentación del proceso pedagógico separó la plani­
ficacion de la ejecución; la introducción de técnicas de 
supervisión para controlar los aspectos formales, privó a la 
escuela de la responsabilidad de rendir cuentas acerca de lo 
que era realmente sustantivo; la ausencia de evaluación de 
los resultados imprimió a la gestión escolar un carácter 
ritual y burocrático. 

rior, técnicos en educación, 
orientadores pedagógicos, 
sicólogos escolares, fonoau­
diólogos, nutricionistas, asisten­
tes sociales y otros. 

La escuela, a través de 
ese proceso, se fue transforman­
do en un espacio de trabajo y de 
búsqueda efe empleo para un 
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la formación de los profesiona­
les responsables del currículo 
ustricto sensu". 

La introducción de 
diversas disciplinas en los 
currículos escolares ocurrió sin 
tener en cuenta las variables de 
tiempo y espacio físicos. Por tal 
motivo, se implantó un currí-



culo diversificado -por no decir, 
fragmentado- en escuelas en las 
que las demandas por vacantes 
excedía la exigencia de éste. 
Además, se procedió a duplicar 
los turnos diarios de funciona­
miento de la escuela con la 
consiguiente disminución del 
tiempo destinado a las clases, 
que fue responsable, en gran 
medida, de la pérdida del 
contenido y de la calidad de la 
enseñanza y aniquiló las 
pretensiones de fomentar un 
enriquecimiento curricular en el 
plano de los contenidos bási­
cos. 

Debido a las sucesivas 
repitencias de los alumnos, los 
cursos finales de la enseñanza . 
básica reciben un número 
reducido de estudiantes. Se 
cuenta, de este modo, con un 
gran número de profesores que 
fe enseñan a una minoría de 
alumnos que son los que logran 
llegar a los últimos cursos. Se 
agrega a lo anterior, las nego­
ciaciones directas entre los 
sindicatos de profesores y la 
administración central del 
sistema de enseñanza -que 
condujeron al establecimiento 
de jornadas semanales de 
trabajo correspondientes a 
cargos en las unidades escola­
res y les garantizaron estabili­
dad y permanencia, sin consi­
derar fas reales necesidades de 
la organización del trabajo 
escofar- llegando, en conse­
cuencia, a una distribución 
poco racional de los recursos 
humanos en las escuelas con 
equipos sobredimensionados o 
subdimensionados. Este último 
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caso es bastante frecuente en la 
periferia urbana donde, usual­
mente, hay falta de rotación de 
profesores. 

En lo que dice relación 
a la gestión, la expansión de los 
aparatos públicos en el área de 
la educación se dio por la vía de 
la multiplicación y del fortaleci­
miento de las estructuras cen­
trales e intermedias del sistema 
de enseñanza, en tanto las 
escuelas se debilitaron, demos­
trando una creciente falta de 
autonomía. 

La fragmentación del 
proceso pedagógico separó la 
planificación de 1a ejecución; la 
mtroducción de técnicas de 
supervisión para controlar los 
aspectos formales, privó a la 
escuela de la responsabilidad de 
rendir cuentas acerca de lo que 
era realmente sustantivo; la 
ausencia de evaluación de los 
resultados imprimió a la gestión 
escolar un carácter ritual y 
burocrático. 

Las diferentes instan­
cias de la administración de la 
educación, tanto federal corno 
estatal, desarrollaron una polí­
tica centralizadora y clientelista 
que no tuvo interés en aproxi­
mar la comunidad a la escuela 
tras la búsqueda de nuevas 
alianzas para encontrar solucio­
nes más adecuadas a los proble­
mas educacionales. 

, Este tipo de. política 
penetro la d1stnbucwn de los 
recursos humanos que, asociada 
a la garantía de estabilidad de 



• 
los profesionales en la escuela, 
impidió que ésta pudiese 
seleccionar su equipo, y ejercer 
su autonomía en mantener, 
distribuir o colocar los profesio­
nales a disposición de la Admi­
nistración Central, de acuerdo 
con las necesidades de su 
propuesta pedagógica. De este 
modo, las decisiones sobre 
currículo, régimen de trabajo 
docente, requisitos mínimos 
para el ejercicio profesional, 
fueron adoptadas centraliza­
damente, á e acuerdo con los 
intereses de la administración o 
debido a la presión de los 
intereses políticos o de las 
entidades sindicales que repre­
sentaban a los profesionales de 
la educación. El espacio de 
decisión de la escuela o de la 
comunidad usuaria de la 
misma fue siempre muy pe~ 
queño. 

Al final de los años '80, 
se inicia un proceso de movi­
lización en varios sectores de la 
sociedad que busca dar mayor 
autonomía a las escuelas como 
mecanismo que posibilite 
alcanzar un meioramiento de ]a 
calidad de la enseñanza. En este 
proceso, la participación de la 
comunidad se transforma en un 
elemento fundamental para 
impedir la reconcentración del 
poder a nivel de la escuela, 
evitando que mecanismos 
nuevos de manipulación y 
cooptación local impidan la 
búsqueda de soluciones más 
adecuadas a los intereses de los 
alumnos y al yroceso de 
racionalizacion y de eficacia en 
el uso de los recursos. 
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LA ESCUELA PRIMARIA 
"TIPICA" ANTES DE LA 
INNOVACION 

De un modo general, la 
situación de la enseñanza 
fundamental en Minas Gerais 
era muy semej<>nte al cuadro 
descrito sobre Brasil cuando se 
comenzó con la innovación. Sin 
embargo, se harán algunas 
consideraciones sobre la situa­
ción educacional del estado. 

Minas Gerais, localiza­
do en la región sudeste, es uno 
de los estados más desarrolla­
dos de Brasil. En 1989 contaba 
con poco más de 3 millones de 
alumnos en enseñanza funda­
mental, es decir, cerca dell2% 
de estudiantes de ese nivel de 
enseñanza del país. De ese total, 
un 73% asistían a escuelas 
públicas del estado y un 20% a 
las municipales, es decir que en 
ese nivel de enseñanza la 
atención es, predominantemen­
te, pública. 

Aún cuando los niños 
entre 7 y 14 años totalizaban 2 
millones y 900 mil, existía un 
déficit de atención del orden 
del15% de tal población (445 
mil niños) debido a la existencia 
de un ¡;ran número de jóvenes 
con mas de 14 años matricula­
dos en enseñanza fundamental, 
como consecuencia de los altos 
índices de repitencia y de 
deserción existen tes. Los da tos 
estadísticos indican que un 
promedio del23% de los 
alumnos de la red estatal eran 
repiten tes en el curso que se 
matricularon y que de cada 100 



alumnos que habían iniciado la 
enseñanza fundamental en 1982, 
solamente 16 habían llegado a 
terminar el octavo año en 1988. 
Esta situación refleja un severo 
estrangulamiento del flujo esco­
lar en ese nivel de enseñanza. 

Cuando el contingente 
de repitentes aumenta por los 
alumnos desertores que retoman 
al sistema educacional del 
estado, la situación se agrava 
todavía más. El análisis del· 
desfase de la edad en relación 
con el curso que realizan los 
alumnos de la red estatal, mues­
tra que cerca de un 40% de los 
alumnos se encuentran con un 
curso atrasado respecto del que 
debieran estar, si estuviesen . 
distribuidos según el flujo 
normal de los estudios. 

El sistema estatal públi­
co que atiende una parte 
sustantiva de la población, no 
contaba con un cuadro informa­
tivo de la situación de la red 
física instalada en lo referente a 
su utilización, al área disponible, 
a las condiciones de las instala­
ciones físicas y a las necesidades 
de reforma y ampliación. En 
consecuencia, no disponía de la 
información necesana ni para 
atender la demanda, como 

tampoco la mantención, conser­
vación y mejor aprovechamien­
to de las escuelas. 

Esa situación determinó 
el inicio de procesos de organi­
zación de los estudiantes y de 
expansión de la atención de una 
manera desarticulada y caótica 
que dio como resultado el 
aumento de la matrícula en la 
década del '80, lo que corres­
pondió simplemente a las tasas 
de crecimiento vegetativo de la 
población sin disminuir el 
déficit existente. 

En la medida en que el 
aumento del alumnado de la 
escuela pública no tuvo siempre 
como soporte el crecimiento de 
la capacidad física instalada, se 
difundió la práctica de la 
duplicación de los turnos de 
atención de las escuelas que 
pasaron a funcionar en tres 
períodos diurnos, disminuyendo 
el tiempo de permanencia del 
alumno en la escuela. 

Diversos problemas 
dificultaron la organización de 
la escuela y de la enseñanza, 
según el "Plan de Trabajo del 
Gobierno de Hélio García" 
presentado en 1990. Entre ellos, 
cabe destacar: 

• la presión de la comunidad por conseguir vacantes en las 
escuelas consideradas como eficientes, aunque ello implicara 
su sobre-utilización; 

• la carencia de estrategias de zonificación escolar que permi­
tiesen la planificación del flujo de la matrícula, posibilitando 
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, 
la integración y el aprovechamiento de las diferentes redes 
públicas; 

• el escaso criterio utilizado para elegir las ampliaciones y 
construcciones escolares; 

• la falta de autonomía de las escuelas y de los órganos regio­
nales del sistema educacional (Delegados de EnseñanzaJ 
para solucionar los asuntos de naturaleza operativa y 
pedagógica. 

\.. 

De un modo general, la 
formación académica de los 
profesionales del sector educa­
cional en el estado de Minas 
Gerais relevaba una situación 
favorable en relación con el 
promedio del país. Cerca del 
90% de los profesores que 
trabajan en la red de enseñanza 
tenían formación igual o 
superior a la que se necesitaba 
para caracitarse como profesor 
de nive secundario. Poco 
menos del lO% eran considera­
dos como "profesores legos", es 
decir, sin la formación requeri­
da para el curso o el contenido 
que iban a enseñar. 

Como sucedía en el 
resto del país, la política de 
personal en el Estado de Minas 
Gerais era totalmente centrali­
zada, no existiendo espacios de 
decisión para las e~~las en 
cuanto a la composiClOn y 
distribución de su equipo 
técnico y docente, lo que 
generaba serios problemas y 
aificultades en e1 funciona­
miento de las mismas. 

Las condiciones físicas 
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de los locales escolares era 
precaria. Los recursos destina­
dos a las pequeñas reparaciones 
eran escasos, impidiendo una 
buena conservación de la red 
física instalada. En la medida en 
que se centralizaban los pocos 
recursos existentes, las decisio­
nes sobre transformaciones y 
reparaciones de red, así como 
las referidas a adquisición, 
distribución y definición de 
mobiliario y equipamiento, 
tornaban lento el proceso de 
decisión, desvalorizándose los 
recursos y complicando, toda­
vía más, la situación de la 
infraestructura física y su 
equipamiento. 

La adquisición de 
material de consumo para el 
funcionamiento de las escuelas 
y de los seroicios necesarios 
para su mantención, también 
era centralizada. Las Cajas 
Escolares que debían adminis­
trar los recursos financieros de 
las escuelas, por lo general no 
los recibían. No existía, inclusi­
ve, un cronograma del traspaso 
de recursos a dichas Cajas, y 
cuando éstas los recibían, eran 



generalmente insuficientes o no 
eran efectuados en épocas 
oportunas. 

En consecuencia, las 
escuelas no podían adquirir 
libros, lápices, cuadernos para 
los alumnos carentes de recur­
sos, con perjuicio para el rendi­
miento escolar de esos niños. 
Muchos establecimientos 
escolares no contaban ni con lo 
mínimo indispensable para el 
desarrollo de sus actividades. 
Esta situación condujo a un 
número significativo de escuelas 
a dedicar parte de su tiempo a 
actividades ajenas a la enseñan­
za, con el fin de obtener recursos 
suplementarios, desviándose, 
entonces, de su tarea de enseñar. 

La precariedad de la 
situación recién descrita, era 
consecuencia del hecho de que 
poco más del 90% de los recur­
sos para la educación en el 
estado de Minas Gerais eran, 
sistemáticamente, gastados en 
pagarle al personar activo del 
sector. Parte importante del lO% 
restante era usada para mante­
ner la administración del siste­
ma educacional, restando muy 
poco para mantener y ampliar la 
red, así corno para mejorar la 
implementacion de las condicio­
nes de enseñanza-aprendizaje 
que beneficiaran directamente al 
alumnado. 

Finalmente, cabe 
destacar que no había una 
definición clara de las normas 
curriculares ni de un modelo de 
organización y funcionamiento 
de las unidades de enseñanza 
que sirviera como un referente 
para el trabajo de los órganos 
encargados de las políticas y 
directrices educativas y de la 
verificación de la pertinencia de 
las mismas. En consecuencia, 
los sistemas de seguimiento, 
control y evaluación del 
desempeño eran precarios, y 
los de rendimiento escolar y 
cunicular eran inexistentes. 

Este cuadro determinó 
un funcionamiento inestable y 
de mala calidad de la red 
escolar y contribuyó a la 
mantención de altos índices de 
reprobación y deserción, pre­
sentes en la enseñanza funda­
mental de Minas Gerais. La 
innovación que se detallará a 
continuación tuvo como objeti­
vo -en el ámbito de una ·serie de 
cambios efectuados- descentra­
lizar y modernizar el modelo 
organizacional, con el fin de 
tornarlo compatible con el 
crecimiento desmensurado del 
sistema y con el dinamismo 
necesario para la corrección de 
la desigualdad y de los incon­
venientes presentes en el sec­
tor. 

Naturaleza y desarrollo de la innovación 

ORIGEN DE LA INNOV ACION 

El estado de Minas 
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Gerais está viviendo un verda­
dero proceso de reforma educa­
cional, con innumerables y pro-



fundos cambios en su sistema 
de enseñanza. La principal 
finalidad de esos cambios es el 
mejoramiento de la calidad de 
la enseñanza, considerando que 
el estado presenta !os mismos 
problemas que caracterizan la 
educación básica del país como 
un lodo: baja productividad de 
la escuela, altos índices de 
repitenda r deserción, d.esem~ 
peño academico insatisfactorio 
de los alumnos. 

La orientación general 
de las políticas educacionales 
que están actualmente en 
proceso de implementación, es 
la de fortalecer la unidad escolar 
y ampliar su autonomía, condi­
ción considerada como indis­
pensable para promover el 
mejoramiento cualitativo de la 
enseñanza. El fortalecimiento y 
la mayor autonomía de la 
escuela requieren, por su parte, 
de la creac1ón de un nuevo 
perfil organizacional y de la 

relación con el padrón de 
gestión desde el nivel central 
nasta la unidad escolar. 

El análisis del conjunto 
de las políticas e innovaciones 
en curso en el estado, ampliaría 
bastante e! presente estudio de 
caso, debido a su cantidad y 
complejidad. Además, algunas 
de ellas están ya implementa­
das, en tanto que otras se 
encuentran en la fase de prepa­
ración y planificación. Por tal 
mohvo, fa mnovacmn que es 
objetivo específico de este 
estudio es la 11Selección Com­
petitiva Interna de Directores 
de Escuela", SECO M. 

La selección de SECOM 
se basó en criterios de relevan­
cia y de precedentes, como 
también en el hecho de que es 
una innovación ya implemen­
tada. Aún cuando sus resulta­
dos a más largo plazo aun no se 
encuentran disponibles, ya es 

Tal vez, la transformación más importante en la escuela, 
que sólo comienza a ensayarse en el país, tiene relación con 
la autonomía y calificación para formular, implementar y 
evaluar el propio plan de trabajo, para generar los propios 
recursos humanos y financieros y ser responsable de los 
resultados obtenidos. 

administración de todo e! 
sistema de enseñanza. Por lo 
tanto, se puede afirmar que las 
innovaciones que se están 
introduciendo son de naturaleza 
administrativa, es decir, tienen 
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posible hacer una evaluación de 
su planificación y desarrollo, así 
como de su impacto y resulta­
dos inmediatos. 

En la medida en que 



SECOM no es una política o 
acción aisladaf sino que se sitúa 
en el contexto de los demás 
cambios en el padrón de gestión 
con los que se articula, es necesa­
riof antes de iniciar un análisis 
más detallado de su diseño y 
desarrollo, describir el escenario 
más general en el que ella ocurre. 

SECOM en el conjunto de 
las políticas educativas en 
el Estado de Minas Gerais 

Considerando la historia 
reciente de las políticas educacio­
nales del estado, las transforma­
ciones actuales constituyen, en 
parte, una continuidad del 
proceso de reforma que se inició 
en el período 1983-1986 y que 
sufrio una ruptura durante el 
período de 1987 a 1990, ruptura 
que ha sido común en Brasil 
desde fines de los años '70 
debido a la inestabilidad del 
proceso político del país. 

Sé observa, no obstante, 
un cambio en el énfasis que es 
importante relevar. Al inicio de 
los años '80, los principios orien­
tadores de la política educacional 
eran los de la participación y 
democratización de las inshtu­
cíones de enseñanza. Iniciada la 
década de los '90, surgen nuevas 
tendencias en el escenario de la 
educación del país, dentro de 
las cuales la política educacio­
nal de Minas Gerais constituye 
una de las expresiones más 
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exitosas. 

La participación ha ido 
ampliando su contenido, 
incorporando la ca-responsabi­
lidad en la gestión a mvel de la 
comunidad y el establecimiento 
de nuevas alianzas a nivel de la 
sociedad como un todo. Una 
fuerte preocupación por la 
responsabilidad y la rendición 
de cuentas de parte de la escue­
la ante sus usuarios o clientesr 
también imprimen un contenido 
amplio a la democratización, 
que era concebida antes en el 
marco de las relaciones internas 
de la unidad escolar. 

Surge, todavía, un 
componente nuevo, propuesto 
como orientador de fas políticas 
educacionales: la búsqueda de 
la eficiencia y de la productivi­
dad. La baja calidad, la repiten­
cía y la deserción constituyen 
Jos principales obstáculos a ser 
superados para garantizar la 
equidad, que no sólo se procura 
a través del acceso a la escuela, 
sino también por los cambios al 
interior de ella a fin de asegurar 
una buena calidad para todos 
los alumnos. 

La naturaleza de los 
cambios que son necesarios en 
el interior de la escuela, también 
ofrece nuevos matices. En el 
ámbito de los contenidos¡ 
disminuye la preocupación por 
la crítica ideológica y se :revalo~ 
rizan los contenidos básicos. 
En el ámbito de los métodos y 
condiciones de enseñanza, se 
agrega la importancia del 



control de la sala de clases, con 
miras a diversificar las o~rtuni­
dades de aprendizaje y a dismi­
nuir la repitencia. 

Pero, tal vez, la transfor­
mación más importante en la 
escuela, dentro de este enfoque 
que sólo comienza a ensayarse 
en el país, tiene relación con la 
autonomía y calificación para 
formular, implementar y evaluar 
el propio plan de trabajo, para 
generar los -propi~s recursos 
Fmmanos y Financieros y ser 
responsable de los resultados 
obtenidos. 

Finalmente, la valoriza­
ción de la autonomía y el fortale­
cimiento de la escuela aparecen 
asociados a otras dos necesida­
des de transformación: la rede­
finición del rol de la adminis­
tración central, a la que ]e corres­
pondería evaluar los resultados, 
compensar las desigualdades y 
garantizar los patrones básicos 
de calidad en fa oferta educativa, 

y el énfasis en la participación 
ca-responsable de la comuni­
dad en el ámbito de la gestión 
escolar y en las nuevas alianzas 
y formas de COOJ?€ración en el 
ámbito de la soc1edad como un 
todo. 

En Minas Gerais, esas 
tendencias recientes han encon­
trado condiciones propicias 
para ser puestas en práctica a 
través de la introducción de 
innovaciones o de implemen­
tación de políticas que serán 
mencionadas a continuación 
para situar la experiencia de 
SECOM, experiencia que se va a 
analizar detalladamente en este 
estudio. Las transformaciones 
en curso en el sistema de 
enseñanza del estado de Minas 
Gerais se organizan en torno a 
dos ejes: inshtucional y pedagó­
gico. 

El eje institucional 
comprende un listado significa­
tivo de medidas entre las que 
cabe destacar: 

• la autonomía financiera de las escuelas a las que la adminis­
tración central le está traspasando recursos calculados en 
base a per capita de alumnos, tanto para los gastos corrientes 
como para la compra de materiales y equipamientos perma­
nentes, con el fin de que cada escuela pueda planificar mejor 
sus gastos; 

• la autonomía de las escuelas en algunos ítems de adminis­
tración de personal, tales como concesión de licencias, 
beneficios y horas extras, cálculo de tiempo de servicio, 
indicaciones para la contratación o para el término de la 
misma y otros; 
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• el fortalecimiento de los Consejos Escolares (1) con partici­
pación de carácter deliberativo en la gestión financiera y de 
personal; 

• la calificación y orientación de las escuelas para el ejercicio 
de sus nuevas funciones, incluyendo las relaciones entre el 
equipo escolar y el Consejo de la escuela; 

• la modernización de la gestión, introduciendo recursos de 
informática para auxiliar la planificación, el control del 
presupuesto y de los demás procedimientos que pasan a ser 
responsabilidad de la escuela; 

• la capacitación de personal en la metodología de Calidad 
Total como herramienta para mejorar la eficiencia de la 
gestión de la escuela; 

• la revisión del rol de los órganos regionales de la adminis­
tración de la enseñanza -Delegados de Enseñanza- y de los 
órganos de la administración central; 

• SECOM, selección competitiva interna para elegir directores 
de escuela. 

En el eje pedagógico se observan las transformaciones siguientes: 

• creación de un sistema estatal de evaluación externa del 
aprendizaje de los alumnos que servirá de base para las 
acciones de compensación y asistencia técnica de la admi­
nistración central, así como para subsidiar la 
autoevaluación de la escuela; 

• evaluación del currículo actualmente en vigencia, a través 
de los resultados de la evaluación externa del aprendizaje 
de los alumnos, teniendo en consideración la ampliación de 

(1) Los Consejos Escolares están constituidos por padres, profesores y funcionarios de la escuela, con 
representación de Jos alumnos. Cada segmento elige a sus representantes para el Consejo. 
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la presencia de los contenidos básico5'·, así como el apoyo a 
la planificación curricular a nivel de la escuela; 

• revisión de la carrera del magisterio, para introducir la 
evaluación del desempeño y del ménto como criterios de 
promoción y remuneración salarial; 

• realización de un amplio programa descentralizado de 
capacitación docente en contenidos básicos y 
metodologías, con el fin de mejorar la preparación de los 
profesores en la disminución de la repitencia; 

• creación de un sistema de cooperación técnica permanen­
te con universidades, ONGs y otras instituciones de 
formación de profesionales, por medio de cooperación 
"stricto sensu" o la compra de servicios. Este sistema 
estaría acreditado para capacitar a las escuelas en la 
formulación de sus planes de trabajo, posibilitándoles un 
mejor uso de su autonomía en la elección de instituciones 
o esquemas de capacitación diferenciados. 

NATURALEZA DE LA 
INNOVACION 

SECOM: concepto y origen 

SECO M constituye una 
nueva forma de elegir a Jos 
directores de escucfa, combinan­
do el criterio de conocimiento y 
competef-lcia profesional con el 
de liderazgo, 1o que implica una 
amplia participación de la 
comunidad escolar y comunica­
ción con la sociedad a través de 
los medios de comunicación de 
masas. 

El hecho de escoger esta 
innovación como objeto de este 
estudio se debe no sólo a la 
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relevancia del papel del director 
de escuela en el inicio de los 
demás procesos de innovación, 
sino, principalmente, porque su 
objetivo estratégico, desde el 
punto de vista de la adminis­
tración central, fue el de indicar 
la dirección de las transforma­
ciones que se pretendían intro­
ducir, haciendo del proceso de 
elección de los directores de 
escuela uno de los factores 
desencadenantes de ellas. 

Finalmente, SECOM fue 
escogida como objeto de este 
estudio porque se ongma a 
partir de una alianza entre los 
poderes legislativo y ejecutivo, 
que es poco común en Brasil 
cuando se trata de medidas 



educacionales sustantivas que no 
privilegian a grupos políticos 
locales. 

Al inicio de la década 
del '80 Brasil vivió un período en 
que la transición hacia la demo­
cracia afectó innumerables 
decisiones relativas a la educa­
ción y a la enseñanza. Entre ellas, 
la forma de escoger los directo­
res de las escuelas fue de las más 
importantes. 

La práctica tradicional 
del país, sobretodo en estados 
más atrasados, era la de seleccio­
nar a los directivos de las escue­
las a través de indicaciones 
políticas, sin ninguna consulta o 
participación de la comunidad 
escolar. Esta práctica autoritaria 
y clientelista hacía que el nom­
bramiento de los directores se 
convirtiera en un problema más 
para la enseñanza y no implicaba 
soluciones frente a la falta de 
compromiso, a la ausencia de 
rendición de cuentas y al autori­
tarismo interno que caracteriza­
ba y aún caracteriza a la escuela 
básica brasileña. 

Algunos estados, como 
Sao Paulo, adoptaron hace algu­
nas décadas la forma de concur­
sos de pruebas y títulos para 
seleccionar a los directores (as). 
Este proceso, sin embargo, 
también presenta limitaciones de 
otra naturaleza, en la medida en 
que, gracias a la legislación 
vigente en el país, quienes con­
cursan adquieren propiedad en 
el cargo. La característica de ser 
vitalicios en los lugares de tra­
bajo, ha sido una de las causas 
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de la impunidad}' de la ausencia 
de responsabilidad y de rendi­
ción de cuentas en el servicio 
público brasileño. 

El inicio de la apertura 
política posibilitó un fuerte 
rechazo a esos métodos en la 
elección de directores de escue­
la, así como la aparición de 
propuestas de índole "dcmo­
cratJZantes". Por lo tanto, las 
indicaciones políticas comenza­
ron a ser sustituidas, en muchos 
estados, por elecciones de tales 
profesionales, las que no consi­
deraron criterios de competen­
cia profesional, capacidad de 
gestión y de liderazgo, atributos 
necesarios para el desempeño 
adecuado de las funciones de 
dirección. 

La solución encontrada 
en Minas Gerais procura supe­
rar, tanto las limitaciones de ]os 
antiguos proceso de indicación 
"desde arriba hacia abajo", 
como los problemas surgidos 
con la adopción pura y simple 
de elecciones, taies como divi­
siones internas en las escuelas, 
elección de personas con perfil 
inadecuado, etc. 

El aspecto peculiar de la 
innovación, es haberse origina­
do en el Parlamento Estatal du­
rante la elaboración de la nueva 
Constitución para el estado de 
Minas Gerais, en el año 1988. La 
ley principal a nivel estatal 
establece, entre los principios 
orientadores de la organización 
del sistema de enseñanza, el 
que los directores (as) de 
escuelas deben ser elegidos por 



un proceso de u selección 
com~titiva", con una verifica­
ción objetiva del mérito, expe­
riencia profesional, habilitación 
legal y aptitudes de liderazgo. 

La idea original de la 
innovación surgió, por tanto, de 
un proceso legislativo, conduci­
do por parlamentarios elegidos 
para elaborar la Constitución 
del estado. Este hecho indica 
que, desde su inicio, SECO M 
fue producto de una alianza 
entre los poderes legislativo y 
ejecutivo, lo que facilitó, en 
gran medida, su sustentación 
política en el ámbito del apara­
to institucional del estado. 

SECOM: el diseño 

Le correspondió al 
gobierno estatal que asumió en 
marzo de 1991, interpretando la 
voluntad de los constituyentes 
del estado de Minas Gerais, 
operacional izar lo dispuesto en 
la Constitución, instituyendo a 
SECOM. 

La selección de directo­
res fue diseñada en tres etapas, 
cada una de ellas dividida en 
diferentes fases, que exigieron 
medidas de carácter legal, 
técnico, político y admmistrati­
vo. 

La primera etapa cons­
tó de pruebas para evaluar los 
títulos, los conocimientos y la 
capacidad de administración de 
los candidatos. 

La segunda etapa con-
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sistíó en la verificación, por la 
comunidad escolar, de la 
aptitud para el liderazgo. 

Finalmente, la tercera 
etapa consistió en la capacita­
ción de los candidatos para el 
ejercicio de la función de 
director, según Jos principios de 
fortalecimiento y autonomía de 
la escuela y del trabajo conjunto 
con los Consejos Escolares. 

Un aspecto importante 
de este diseño se refiere a la 
continuidad de SECOM. Quedó 
establecido que, a partir de la 
implementación, todos los 
nuevos directores de escuelas 
serían seleccionados de acuerdo' 
con lo previsto en SECOM. 
Tambien se definió que los 
directores seleccionados ten­
drían un mandato de 4 años, 
período después del cual 
deberían ser reconfirmados por 
el mismo procedimiento o 
sustituidos. De esta forma, se 
garantizó, no sólo la continui­
dad, sino la permanente partici­
pación de la escuela en la 
renovación o confirmación de 
sus directivos y la respectiva 
"accountability" de estos últi­
mos de parte de la comunidad 
escolar. 

DESARROLLO E 
IMPLEMENTACION DE LA 
INNOVACION 

SECOM: La estrategia de 
desarrollo 

La realización de SECOM 



exi¡?ó una intensa preparación 
pohtíca en conjunto con el 
poder legislativo -que debió 
aprobar la ley ordinaria para 
reglamentar lo dispuesto en la 
Constitución- y con los sindica­
tos de profesionales de la 
educación, más especialmente 
con la Asociación ae Directores 
de Escuelas. 

Durante el primera se­
mestre de 1991, el diseño origi­
nal se discutió con las instan­
cias políticas recién menciona­
das, así corno con los represen­
tantes de los Consejos Escolares 
y los técnicos de las Delegacio­
nes de Enseñanza (órganos 
regionales de la administración 
central). 

Aparecieron innumera­
bles resistencias que, en parte, 
fueron superadas, sobretodo de 
la clase política y de los anti­
guos directores. Estos últimos 
fueron los que más se opusie­
ron a la idea. Un hecho que 
facilitó mucho esta fase prelimi­
nar, fue que parte de los anti­
guos directores contaban con 
años de servicio suficientes 
como para jubilarse. 

En esta fase preparato­
ria, el Gobierno inicia una 
alianza sistemática con la Fede­
ración de Padres de los Alum­
nos de las escuelas públicas del 
estado de Minas Gerais, expli­
cándoles la nueva forma de 
elección de los directores de 
escuela y encontrando en ellos 
una gran receptividad y acepta­
ción de la propuesta. 
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En tanto se debatía el 
diseño de SECOM, en abril de 
1991, el gobernador envió un 
mensaje al Parlamento Estatal 
con el Proyecto de Ley para 
reglamentar el dispositivo 
constitucional que había insti­
tuido los principios para la 
elección de directores. Este 
proyecto se tramita durante 
cuatro meses en el legislativo y 
se aprueba en Julio de 1991. 

Durante el período de 
tramitación de la ley, parte de 
los debates sobre el problema de 
la dirección de las escuelas se 
transfiere al ámbito de la Comi­
sión de Educación del legislati­
vo, hecho que es positivo por sí 
solo, puesto que generó una 
oportunidad para discutir y 
aclarar, no sólo el objetivo 
específico del proyecto de ley, 
sino también la orientación 
general de la política educacio­
nal del estado en la cual estaba 
inserto el proceso de elección de 
directores de escuela. 

En ese período, la 
Secretaría de Educación inició, 
también, estudios para subsidiar 
la etapa de evaluación de cono­
cimientos de los candidatos, la 
que fue hecha con asesoría de la 
universidad y procuró estable­
cer el perfil profesional de los 
futuros directores en el marco 
de las orientaciones de la polí­
tica educacional. Los conoci­
mientos, las habilidades, la 
capacidad de administración se 
hicieron operativos con el fin de 
fundamentar la elaboración de 
las pruebas a ser utilizadas para 
la evaluación. 



Una vez aprobada la ley 
y concluidos los estudios técni­
cos, se elaboraron un conjunto 

de normas y orientaciones que 
dieron forma a la siguiente estra­
tegia de desarrollo de SECOM: 

• se establecieron criterios para identificar quién podría ser 
candidato al cargo de dirección de la escuela; 

• a partir del perfil profesional elaborado para los futuros 
duectores, instituciones especializadas diseñaron pruebas 
para la evaluación de conocimientos y capacidad adminis­
trativa; 

• la Secretaría procedió a hacer un catastro de las vacantes 
existentes en el sistema escolar y las hizo públicas, así 
como la forma de elección, sus etapas y los criterios de 
evaluación; 

• quedó establecido que serían seleccionados, en cada 
escuela, los tres mejores ubicados en la evaluación de 
conocimientos y de capacidad general; 

• cada escuela debería crear una Comisión de Selección, 
representativa de los diferentes segmentos escolares, 
inclusive con padres y alumnos, elegidos por sus pares, 
para planificar y ejecutar la fase de verificación de la 
capacidad de liderazgo de los primeros ubicados; 

• tres días después de la publicación de los resultados 
oficiales de la evaluacion, los candidatos de cada escuela 
deberían presentar y defender, ante la asamblea de profe­
sores, otros funcionarios de la escuela, padres y alumnos, 
un programa de trabajo para la escuela, iniciándose así la 
venficación de la capacidad de liderazgo; 

• no sería permitida la propaganda de tipo electoral con el 
nombre de los candidatos. La verificación de la capacidad 
de liderazgo no se constituiría en una elección, sino en una 
opción entre los distintos programas de trabajo. La pre­
sentación y discusión de los programas en la asamblea 
sería el único criterio para la elección, y los candidatos 
dispondrían del mismo tiempo y condiciones para su 
presentación; 
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• concluida la presentación, sería realizada, por voto directo 
y secreto, la elección del candidato que presentase mejor 
programa de trabajo. Tendrían derecho a voto todos los 
servidores públicos de la escuela, los padres (considerán­
dose un voto por familia, independientemente del núme­
ro de hijos matriculados en la escuela) y todos Jos alum­
nos con una edad mínima de 16 años; 

• el coeficiente electoral de los segmentos de votantes se 
estableció de la manera siguiente: 50% para !os profesores, 
especialistas y demás servidores, en ejercicio, de la escuela 
y 50% para los padr~s y alumnos; 

• la Comisión de Selección de cada escuela sería responsa­
ble de la supervisión del proceso de votación y califica­
ción de los votos; 

• el candidato con más votos sería el elegido para ejercer la 
función de dirección y el ubicado en segundo lugar, para 
la sub-dirección de la escuela. 

SECOM: la implementación 

_ La ·innovación represen­
tada por SECOM fue implemen­
tada según el cronograma previs­
to. Es importante anotar que 
muchos profesores no confiaban 
que este proceso se iba a realizar 
efectivamente. Otros sostenían 
que, en el caso de realizarse, 
estaría sometida a distorsiones 
provenientes de los intereses 
políticos. La Asociación de 
Directores de Escuela intentó 
impedir judicialmente la realiza­
ción de la evaluación y, sólo al 
final del plaw establecido en la 
convocatoria, el gobierno consi-
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guió la autorización judicial para 
aplicar las pruebas. 

Se presentaron como 
candidatos cerca de 15.000 pro­
fesores o especialistas en educa­
ción que cumplían con los 
requisitos exigidos en cuanto a 
la habilitación y experiencia 
docentes. Después del plazo de 
las inscripciones, y cuando que­
daron confirmadas las vacantes 
existentes y los criterios para la 
selección, más de 5.000 nuevos 
candidatos solicitaron su ins­
cripción. Se habían convencido 
de que SECOM era una iniciati­
va seria y solicitaron la prórroga 
del plazo, cuestión a la que no 



fue posible acceder. 

Estos hechos son indi­
cadores, no sólo de la descon­
fianza del magisterio en cuanto a 
la seriedad de las iniciativas 
gubernamentales, sino también 
ilel carácter inédito de SECOM, 
dentro de un sistema que ya 
había incorporado el principio 
que los cargos de dirección de la 
escuela estaban reservados para 
la negociación político-clientelis­
ta. 

Se indicó una bibliogra­
fía básica para la preparación de 
los candidatos, que sirvió tam­
bién como una forma de reciclar 
el contenido de los cambios que 
estaban siendo propuestos para 
el funcionamiento de las escue­
las. Los problemas y posibilida­
des de la política de fortaleci­
miento y autonomía de las 
escuelas, de participación más 
activa de los Consejos Escolares 
en la gestión de la unidad esco­
lar, entre otros, pasaron a ser 
ternas de discusión y debate 
entre los candidatos y, a través 
de ellos, se introdujeron en la 
agenda los demás problemas 
existentes en el sistema de ense­
ñanza pública estatal. 

La aplicación de las 
pruebas de evaluación de conoci­
mientos y de capacidad de admi­
nistración, ocurrió en el plazo 
previsto y en un sólo día para 
todos los candidatos, bajo la 
supervisión de la administración 
central. Los candidatos respon­
dieron también a cuestionarios 
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sobre datos personales y profe­
sionales, así como participaron 
en la evaluación de las propias 
pruebas a que habían sido 
sometidos. 

Poco antes del final del 
año lectivo 1991, se realizaron 
las asambleas en casi todas las 
escuelas estatales y fueron 
elegidos, por votación directa, 
los futuros directores y sub­
directores. El promedio de 
participación de quiénes esta­
ban acreditados para votar fue 
de alrededor del 85%. Para 
tener una idea acerca de la 
dimiensión de la innovación, 
estuvieron implicados en el 
proceso, entre votantes y el 
resto de los actores, más de 
700.000 personas. 

Cumplidos los plazos 
establecidos por la ley, el 
gobernador del estado formali­
zó el nombramiento de quiénes 
obtuvieron mayoría de votos, 
respetando los resultados en 
todas las escuelas en que se 
realizaron elecciones. 

Al inicarse 1992, 
SECO M entró en su tercera y 
última fase: capacitar a Jos 
nuevos directores, la que aun 
no ha concluido. En realidad, 
esa capacitación será permanen­
te, en la medida en que el 
proceso de elección debe 
repetirse cada cuatro años, 
conforme a lo establecido en la 
ley. Será, por tanto, un proceso 
contínuo. 



SECOM: principales estra­
tegias y problemas 

Vale la pena discutir 
algunas estrategias utilizadas y 
los problemas más comunes que 
aparecieron durante la imple­
mentación de SECOM. 

Papel de los medios de 
comunicación. Una de las es­
trategias de implementación 
utilizada por la adminstración 
central del sistema de enseñanza 
de Minas Gerais, fue la de 
divulgar entre los padres la 
realización de SECOM, sobreto­
do en la fase de verificación de la 
capacidad de liderazgo. Se hizo 
una gran campaña en los medios 
de comunicación de masas, mos­
trándole a los padres la impor­
tancia de comparecer a la asam­
blea, de discutir los programas 
de trabajo de los candidatos y de 
participar en la elección. Esa 
campaña enfatizó la ca-responsa­
bilidad e informó sobre la 
política de aumento de la auto­
nomía de las escuelas, insistien­
do en la importancia de la parti­
cipación, control y fiscalización 
por parte de la población. En 
buena medida, 1os recursos 
necesarios para esa divulgación 
se obtuvieron por la vía del 
patrocinio de empresas privadas. 

Sustentación política. 
La Federación de Padres, repre-

sentativa de los usuarios de las 
escuelas públicas, fue uno de 
los soportes políticos más 
importantes de SECOM, y ese 
fue el inicio de una alianza que 
se ha revelado como productiva 
en diversas iniciativas del poder 
público en el área de la educa­
ción (2). 

Del mismo modo, el 
poder legislativo se constituyó 
en un aliado decisivo, que puso 
a prueba la capacidad de arti­
culación políllca del Secretario 
de Educación y la voluntad del 
gobernador por darle susten­
tación a SECOM. La lectura de 
los debates del plenario del 
Parlamento Estatal muestra que 
muchas divergencias surgieron 
en el proceso de trami taoón 
legal y que, entre las enmiendas 
presentadas, algunas estaban 
contra el espíritu de SECO M. El 
Ejecutivo, no obstante, obtuvo 
mayoría de votos para rechazar­
las y, de ese modo, se garantizó 
la sustentación legal de la inno­
vación. 

Importancia de la 
transparencia. En el contexto 
político de Brasil, el hecho que 
una propuesta que contrariaba 
los intereses partidarios y cor­
porativos haya sido sustentada 
e implementada, es de la mayor 
importancia. La seriedad y 
franqueza de todo el proceso, el 
hecho de que todos Jos procedí-

(2) Desde el comienzo de la implantación del sistema estatal de evaluación del aprendizaíe de los 
alumnos, la Federación de P~dres, entendiend?, la in;portancia de_l_a iniciativa, apoy? y ayw;tó a 
explicarle a los padres el sen Ud o de esa evaluacwn, as1 como a movil1zarlos para partlapar en esta. 
Conociendo la totalidad del proceso que se desencadenaría, colaboró incluso, en tareas fuera de la 
escuela en el día de aplicación de las pruebas. 

72 



mientos fueron sometidos a la 
fiscalización y el seguimiento del 
público, le dió credibilidad a la 
actual administración de la 
enseñanza de Minas Gerais, en 
un momento en que la misma es 
una moneda escasa en el merca­
do político del país. 

El compromiso de dife­
rentes instancias ..:entrales y 
regionales- del sistema de ense­
ñanza en la gestión y seguimien­
to de la implementación, la 
participación de los sindicatos y 
de la Federación de Padres en la 
fiscalización, fueron factores 
auxiliares importantes para la 
credibilidad del proceso de 
selección. De la misma forma, la 
cooperación de la universidad y 
de otras instituciones especiali­
zadas en evaluación, fue decisiva 
para garantizar la calidad técnica 
y la transparencia de los resulta­
dos. 

El interés de los padres. 
La participación en las asam­
bleas para escuchar los progra­
mas de trabajo, discutir y votar, 
desmitificó lo que el sentido 
común de los actores internos 
del sistema de enseñanza asegu­
raba, es decir, que los padres de 
las escuelas públicas no logran 
interesarse y son poco participa­
ti vos. 

La importancia de las 
normas. Todas las fases de 
implementación de SECOM fue­
ron regidas por normas y crite­
rios claros, con manuales de 
orientación y otros materiales 
escritos que garatizaron la igual­
dad de condiciones y procedí-
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mientos. Una red de teléfonos­
"Disque Educación"- se puso a 
disposición de las escuelas y de 
los responsables del proceso en 
las etapas de evaluación de 
conocimientos y capacidad de 
administración y de verificación 
de la capacidad de liderazgo. 
Por medio de esa red telefonica, 
dudas y reclamos fueron 
resueltos inmedia lamen te o 
debidamente anotados para su 
posterior solución. 

Esos cuidados previos, 
pretendían evitar muchos 
problemas y conflictos que 
pudieran surgir. Aun así, hubo 
objeciones de1 proceso electoral 
en algunas escuelas. En la etapa 
de evaluación del conocimiento 
se solicitó la revisión de las 
pruebas de parte de los candi­
aatos que estimaran haber sido 
perjudicados por la evaluación. 
Se hicieron muchas críticas al 
hecho de no haberse permitido 
propaganda electoral en el 
momento de la verificación de 
la capacidad de liderazgo. 

La mayoría de los pro­
blemas, sin embargo, se referían 
a disputas entre personas que 
estaban comprometidas y 
participaban del proceso, que 
reconocieron, por lo tanto, su 
legitimidad. Con excepción de 
la tentativa ya mencionada, de 
impedimento judicial de parte 
de la Asociación de Directores, 
los problemas surgidos no 
contradecían la naturaleza de 
SECOM. El sindicato de profe­
sores, al menos en el inioo de 
los procedimientos, cuestionó la 
etapa de evaluación de conocí-



mientos y de capacidad de admi­
nistración. Sin embargo, ese era 
un cuestionamiento difícil de ser 
sustentado políticamente, por lo 
que fue abandonado muy luego. 

Actualmente, SECO M 
constituye una innovación acep­
tada por las escuelas y organis­
mos regionales del sistema de 
enseñanza del estado de Minas 
Gerais. En el año 1992, los 
directores elegidos están apren­
diendo nuevas formas de convi­
vencia dentro del espacio esco­
lar. Esos directores están encon­
trando una situación diferente de 
aquella que tradicionalmente 
predominaba en las escuelas, en 
!unción de otras medidas que 
están siendo adoptadas como, 
por ejemplo, el traspaso de 
recursos financieros para las 
escuelas con el fin de que pue­
dan, con mayor autonomía, 
definir el tipo de gastos acordes 
con su reahdad. 

La participación de los 
Consejos de Escuela en la gestión 
de esos recursos y la mayor 
autonomía de la escuela en el 
área de personal y otros recursos 
humanos, son transformaciones 
extremadamente desafiantes 
para los nuevos directivos de las 
escuelas. Han surgido varios 
problemas en el proceso de 
convivencia entre dirección, 
profesores y miembros de los 
Consejos. Las atribuciones y 
áreas de decisión de los diferen­
tes segmentos no están, todavía, 
claramente definidas, y tanto la 
administración central como los 
órganos regionales del sistema 
de enseñanza están haciendo un 
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catastro de problemas con miras 
a la elaboración de orientacio­
nes y formas de solucionarlos. 

A pesar de eso, deben 
ser tomados en cuenta tres 
hechos importantes. El primero 
tiene relación con la diferencia 
que ya se verifica en la mayoría 
de las escuelas, muchas de las 
cuales se están adelantando en 
la elaboración de su Plan de 
Trabajo, en la planificación 
curricular Y. en la discusión de 
la evaluaaón. El segundo tiene 
relación con el aumento de la 
capacidad de exigencia, tanto 
de parte de las escuelas con 
respecto a la administración 
central, como de los padres en 
relación con las escuelas. El 
tercero se refiere a la imposibili­
dad de volver a los antiguos 
métodos de nombramiento de 
los directores de escuela, no 
sólo porque SECOM está garan­
tizado por ley, sino porque se 
está creando en las escuelas una 
cultura que visualiza a la 
dirección en un papel muy 
importante, sobre el cual debe 
responder, principalmente, ante 
la comunidad escolar. Esta 
cultura demuestra una fuerte 
resistencia ante las prácticas 
autoritarias y clientelistas del 
pasado. 

SECOM: nuevas alianzas 
y fonnas de cooperación 

NATURALEZA, ALCANCE Y 
GESTlON DE LA COOPERACION 

Las alianzas y formas 



de cooperación no constituyen 
una práctica consolidada en el 
sistema de enseñanza brasileño. 
La ausencia de tradición en 
cuanto a este aspecto, le otroga la 
mayor importancia a los ensayos 
y tentativas que surgen en la 
actualidad en varios estados de 
la Federación. En el caso de la 
experiencia de SECO M en Minas 
Gerais, como ya se mencionó a lo 
largo de la descripción del 
proceso de implementación, 
algunas de esas alianzas tuvie­
ron un rol decisivo. 

En la perspectiva de este 
estudio de caso, una alianza que 
merece ser destacada es la de la 
Federación de Padres, sobretodo 
porque se incorpora a las demás 
iniciativas que están siendo 
adoptadas por la administración 
central del sistema de enseñanza 
y, al mismo tiempo, ejerce 
influencia sobre Jos Consejos 
Escolares. 

Además de eso, la 
alianza con la comunidad o con 
el medio social inmediato a la 
escuela del cual los padres son 
los principales miembros, será, 
en principio, de gran importan­
cia en el momento en que 
SECOM sea adoptada como una 
forma permanente de elección de 

directores. Por otro lado, en la 
medida en que los directores 
escogidos tienen un número fijo 
de años de mandato, SECOM 
garantiza una participación 
continua de toda la comunidad, 
principalmente de los padres, 
en la formulación de propuestas 
de gestión de la escuela. 

La alianza con la 
Federación de Padres fue 
acompañada más directamente 
por la administración central, 
no sólo durante el período de 
implementación de SECO M, 
sino también en otros momen­
tos decisivos para la política 
educacional del Estado (3). El 
alcance de esa alianza parece, 
por lo tanto, bastante promi­
sorio, y cuando la Federación 
sea una entidad representativa 
a nivel estatal, probablemente la 
gestión de esa alianza deberá 
permanecer centralizada o 
regionalizada. 

Posiblemente, otra 
dinánúca irá a regir la alianza 
con la comunidad a nivel de la 
escuela. Además de la perma­
nente actuación en los organis­
mos colegiados escolares, será 
periódicamente convocada para 
escoger a los nuevos directivos 
de las escuelas o reconfirmar a 

(3) Por ejemplo, la F1..->dcradón de Padres ha acompañado todo el proceso de negociación salarial del 
gobierno con los sindicatos de profesores. Los da los presupuestarios están a disposición de todos los 
padres quienes son informados en detalle acerca de cuestiones relacionadas con la carrera, la jornada 
detrabaJO, el tiempo de jubilación especial y otros beneficios a que tienen derecho los profesores. La 
habilidad con que el gobierno ha conseguido tener la presencia de la Federación de Padres en esas 
negodaciones, ha impedido que sean manipulados por los sindicatos o que redban informadones 
parcbles de parte de estos. Es necesario recordar que los sindicatos de profesores en Brasil tienen una 
actuación partidista y electoralista muy fuerte, pr?moviendo movilizaciones y huelgas en los 
períodos electorales y eligiendo a miembros de los smdicatos para los Parlamentos a nivel Federal 
y Estatal. 
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quienes están ejerciendo la fun­
ción. La r:evi~ión e~ que est; 
compromiso ststernahco meJora 
la "accountability" de la escuela 
por la comunidad, en especial en 
relación con la situación de los 
directores. 

Por otro lado, como la 
gestión de la alianza creada por 
SECOMentre la escuela y la 
comunidad pennanecera, nece­
sariamente, a nivel local, se pue­
de prever que venga a ser 1,m 
área de conflictos, si se considera 
el tradicional aislamiento que la 
escuela básica en el Brasil siem­
pre tuvo en relación con los 
padres y con su medio inmediato 
y la vulnerabilidad de los grupos 
locales en relación con la mani­
pulación político-partidista. 

FACTORES QUE DIFICULTARON 
LA COOPERACION 

Es posible afirmar que 
casi fueron inexistentes los 
'factoresque dificultaron el siste­
ma introducido por SECOM o 
bien fuerpn fácilmente supera­
dos. No obstante, es necesario 
señalar dos hechos que contribu­
yeron a lo anterior. El primero 
dice relación con el uso intensivo 
de los medios de comunicación 

_ de masas y al seguimiento 
realizado por los niveles centra­
les y delegaciones regionales del 
sistema de enseñanza cuando 
SECOM se introdujo por primera 
vez. El segundo, se refiere al 
hecho de que no debe conside­
rarse la innovación implemen­
tada por SECOM como agotada 
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en esta primera elección de 
directores de escuela. En reali­
dad, ésta representa el inicio de 
un proceso de creciente autono­
mía y fortalecimiento de la 
escuela y, por tanto, los obstá­
culos que surgirán en este 
proceso pueden ser considera· 
dos como factores que dificul­
tan o dificultarán e! estableci­
miento de alianzas y, en conse­
cuencia, la plena implementa­
ción de SECOM. 

En este sentido, valen 
aquí las mismas reservas que se 
hicieron presentes en torno a la 
discusión sobre los problemas 
de implementación de SECOM. 
Las observaciones hechas en las 
escuelas y las entrevistas 
realizadas a los diferentes 
actores implicados en el proce­
so, revelan que la principal 
dificultad reside en la defini­
ción de funciones y reglas de 
convivencia entre la dirección y 
los organismos colegiados 
escolares. Esas dificultades, han 
originado un proceso contínuo 
de aprendizaje en el trabajo 
conjunto entre la escuela y la 
comunidad. 

Pasado ya el primer 
momento de participación 
colectiva ~ue representó la elec­
ción del director, la etapa actual 
es la de ordenamiento de esa 
participación por medio de los 
organismos colc¡;iados escolares 
y de la interaccion de éstos con 
el responsable del funciona­
miento cotidiano de la escuela; 
el director elegido por la comu­
nidad. 



Si por una parte es 
posible afirmar que el director 
está fortalecido, en tanto la elec­
ción lo le~itima, por la otra, el 
afianzarmento de los organismos 
colegiados, ahora con pOderes 
normativos y deliberativos sobre 
la gestión de la escuela, exige 
una redefinición de las antiguas 
reglas de convivencia. Esas 
reglas de ca-responsabilidad 
entre órganos colegiados de 
decisión y funciones ejecutivas, 
desde hace tiempo conocidas en 
otras instituciones, son bastante 
nuevas en el contexto escolar y, 
en el caso brasileño, constituyen 
una dificultad a ser superada. 

Otra dificultad respecto 
de las alianzas tiene relacion con 
la actuación de la clase política. 
Algunos problemas comenzaron 
a surgir con cierta frecuencia en 
el año 1992, tal vez por ser éste 
un año de elecciones a nivel 
municipal. Diputados y candida­
tos a alcaldes y conseja les 
(miembros de la Cámara Munici­
pal) han demandado la sustitn­
ción de directores (as) elegidos 
(as) por SECOM por otros que 
pertencen a su esquema electoral. 

El Secretario de Educa­
ción del estado, con el apoyo 
político del gobernador, ha 
mostrado ~an firmeza en la 
sustentacion de Jos directores de 
escuela elegidos por la comuni­
dad. Los políticos, por su parte, 
al constatar que la regla es 
general y vale para todos, aun 
para los que pertenecen al 
partido de gobierno, comienzan 
a entender el verdadero signifi­
cado de la función de la direc-
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ción escolar y acaban por acep­
tar las nuevas reglas. 

Además, tanto la 
Constitución Federal como la 
Estatal, han sido frecuentemen­
te aludidas por las autoridades 
como un respaldo para SECOM 
y, principalmente, para recordar 
al poder legislativo que la con­
cepción ?!iginal de esa innova­
cwn nacw en su 1ntenor. 

Se debe agregar, sin 
embar¡¡o, que buena parte de 
los pohticos del estado han 
apoyado a SECOM, y colabora­
do, en sus respectivas bases 
políticas, a la integración entre 
la comunidad y la escuela. 
Aunque han perdido el privile­
gio de designar a los directores 
de escuela, esos políticos están, 
paulatinamente, transformán­
dose en aliados del nuevo 
proceso. 

CONDICIONES Y CAMBIOS QUE 
FACILITARON LA COOPERA­
CION 

A nivel macro, el 
principal factor facilitador de la 
cooperación fue, sin duda, la 
determinación política de 
realizar SECOM dentro de las 
reglas establecidas y con la 
debida transparencia. Esa 
determinacion política creó, 
tanto de parte de la población 
como def público al interior del 
sistema de enseñanza, la confia­
bilidad sobre la cual se susten­
taron las diferentes alianzas: 
con la clase política, con los 



padres, con los profesionales de 
la educación. 

Un elemento que no me­
rece dudas es el liderazgo actual 
del Secretario de Educación del 
estado y de su equiJ?O de colabo­
radores directos, as1 como la 
presencia permanente de los 
miembros del equipo central en 
las escuelas, lo que ha converti­
do a los actuales directivos de la 
Secretaría de Educación en 
personas claves en el proceso de 
diseño e implementación de 
SECOM y en la creación de 
alianzas. 

Debido al carácter cen­
tralizador de la gestión de la 
enseñanza en Brasil, la actuación 
de la jefatura del poder ejecutivo 
es siempre decisiva, inclusive en 

A nivel micro, se puede 
afirmar que dos factores actua­
ron en el sentido de facilitar la 
cooperación y el establecimien­
to de alianzas con SECO M. El 
primero de ellos fue la existen­
cia de reglas claras y de igual­
dad de condiciones, sin favori­
tismo ni manipulación. Esto 
parece haber sido un gran 
mcentivo para que todos qui­
sieran cooperar y participar: 
padres, candidatos a directores, 
equipos escolares. 

El segundo factor fue el 
hecho de que las demás medi­
das que se estaban adoptando 
juntamente con SECOM 
evidenciaron coherencia, no 
sólo entre el discurso y la 
práctica de los dirigentes, sino 
que también entre las propias 

Las experiencias innovadoras graduales, parciales o de 
experiencias piloto se han revelado como de difícil 
replicabilidad por realizarse bajo condiciones excepciona­
les que no hacen viable su generalización. Casi siempre las 
condiciones específicas que facilitan las experiencias par­
ciales no están presentes en el sistema de enseñanza como 
un todo. 

los procesos de descentraliza­
ción. Es muy probable que en las 
condiciones político-intitucio­
nales del país no sea posible 
prescindir el liderazgo del poder 
central, inclusive para fortalecer 
y tornar más autonomas a las 
escuelas. En este sentido, el 
estado de Minas Gerais no esca­
pa a la regla general del país. 
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medidas. Por ejemplo, la am­
pliación de las funciones de los 
organismos colegiados, el envío 
del proyecto de fey al Parlamen­
to Estatal para viabilizar el 
traspaso de los recursos finan­
cieros a las escuelas, las nuevas 
normas que aumentaron la 
autonomía de las escuelas en la 
gestión de personal, apuntaban 



siempre en la misma dirección 
de SECOM, diseñando para los 
actores implicados un escenario 
mucho mas amplio que el 
proceso de elección de directores 
de escuela. 

Resumiendo, es posible 
afirmar que en el caso de 

SECO M fue un éxito establecer 
reglas y normas frente a las 
cuales todos tenían las mismas 
condiciones. Se puede concluir, 
por lo tanto, que la cooperación 
depende en gran parte de la 
credibilidad y confianza que 
una innovación consigue 
obtener por parte de aquellos 
que están o estarán ·implicados. 

Resultados de la innovación y de su desarrollo 

SECOM constituye una 
innovación de amplio alcance 
por haber sido implementada en 
un sistema de enseñanza de gran 
tamaño, que abarca a millones 
de alumnos y sus familias, y a 
decenas de millares de profeso­
res y otros profesionales de la 
enseñanza. 

Dado el tamaño del 
sistema educacional brasileño, la 
práctica más común en la imple­
mentación de las innovaciones 
ha sido la de adoptar una estra­
tegia parcial y gradual, muchas 
veces por medio de experiencias 
piloto que permiten un mayor 
control de parte de los conducto­
res de políticas educacionales. 

Esas estrategias gradua­
les, parciales o de experiencias 
piloto se han revelado como de 
difícil replicabilidad por realizar­
se bajo condiciones excepciona­
les que no hacen viable su 
generalización. Casi siempre las 
condiciones específicas que 
facilitan las experiencias parcia-

79 

les no están presentes en el 
sistema de enseñanza como un 
todo. 

La opción, en el caso de 
Minas Gerais, fue la de adoptar 
una estrategia general que 
alcanzó a todas las escuelas del 
estado en un total de casi 5.000 
unidades que corresponden al 
80% de la matrícula de la 
enseñanza primaria en el 
estado, exceptuándose sólo las 
pequeñas escuelas rurales que 
son unidocentes e incluso ni 
tienen directores. Esa estrategia, 
a pesar de los riesgos de pérdi­
da de algún grado de control, 
parece haber sido correcta. 

Aún cuando genera 
problemas y conflictos, la 
experiencia minera está condu­
ciendo a un gradual acomoda­
miento de sus protagonistas, 
permitiendo la aparición de 
diferentes formas de ajustes 
internos en las escuelas y de 
diferentes reglas de convivencia 
y de organización en las adapta-



dones que la escuelas están 
promoviendo para absorber las 
Innovaciones, no sólo en el 
marco de SECO M, sino con las 
demás transformaciones que 
están ocurriendo. 

Según el supuesto que 
orienta este estudio de caso, sería 
ingenuo suponer que la intro­
ducción de innovaciones en 
sistemas de enseñanza con las 
dimensiones que los sistemas 
estatales tienen en Brasil, pueda 
ser un proceso con alto grado de 
controf capaz de desarrollarse 
sin generar desequilibrios. 

Por el contrario, es más 
plausible la idea que el proceso 
de transformación e innovación 
en la educación brasileña sea 
característico de los demás 
procesos sociales e instituciona­
les del país, es decir, se desarro-

ción y consolidación. 

El seguimiento de los 
resultados de una innovación 
del alcance de ésta no es una 
tarea simple, ni es posible creer 
que las instancias centrales y 
regionales del sistema de 
enseñanza del estado de Minas 
Gerais estén enteramente 
preparadas para acompañar la 
totalidad de los efectos e impac­
tos de la innovación. 

En este sentido, un 
componente de importancia 
estratégica de SECO M es el 
programa de capacitación de 
los nuevos directores, toda vez 
que ellos mismos traen a los 
cursos de capacitación las 
dificultades con que se están 
encontrando. La administración 
central viene, de este modo, 
haciendo de la capacitación un 

.El SECOM es una innovación que califica y amplía el 
principio de gestión democrática de la enseñanza consagra­
do en la Constitución Federal, porque asocia el fortaleci­
miento del director y la participación de la comunidad en 
una efectiva co~responsabilidad de gestión, en un proceso 
en el que se otorga cada vez mayor concesión de autonomía 
a las escuelas. 

!le por medio de desequilibrios y 
re-equilibrios. Lo importante de1 
caso es garantizar la posibilidad 
de hacer seguimiento a la imple­
mentación de la innovación y sus 
iinplicancias, así como promover 
ajustes durante su impfementa-
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4nstmmcnto útil para el registro 
de información, y el contenido 
de las diferentes etapas del 
programa de capacitación se 
esta planificando de acuerdo 
con fas cuestiones presentadas 
por los propios directores. 



A partir de esas informa­
cienes, del seguimiento que ha 
sido posible hacer en las escuelas 
a través de los Inspectores 
Escolares -que trabajan en las 
Delegaciones Regionales- y, 
principalmente, de las visitas 
permanentes a las escuelas, 
Delegaciones y Municipalidades 
hechas por el Secretario de 
Educación y su equipo, ya 
surgieron dos proyectos de 
trabajo con el objetivo de propor­
cionar orientaciones y promover 
ajustes: la elaboración de un 
manual de orientación de la 
gestión escolar dirigido a lodos 
fos directores y profesores y una 
serie de publicaciones. 

Esas publicaciones 
-denominadas "Colegiado em 
Revista"- están destinadas a los 
miembros de los organismos 
colegiados escolares. El primer 
número de la revista se publicó 
y se distribuyó en todo el estado 
y constituyó una orientación 
básica sobre las formas de or­
ganización y funcionamiento 
del organismo colegiado, con 
sugerencias para su reglamen­
to m temo y discusión de sus 
funciones. Los próximos núme­
ros deberán abordar temas 
suscitados por los problemas 
vividos en diferentes escuelas, 
conflictos y dificultades en la 
definición de roles, entre otros. 

SECOM ha sido objeto 

del interés de otros sistemas 
educacionales estatales del país. 
Considerando las condiciones 
políticas vigentes, tiene un po­
tencial de replicabilidad promi­
sorio a nivel nacional, puesto 
que representa una solución 
creativa e innovadora para un 
problema -la forma de elección 
de los directores de escuela- que 
comúnmente es un suplicio 
para los directivos de los siste­
mas de enseñanza en casi todos 
los estados y municipios del 
país. 

Por este motivo, en el 
ámbito del Consejo Nacional de 
Secretarios Estatales de Educa­
ción -CONSED (4)-la experien­
cia de SECO M ya fue presenta­
da y se ha discutido amplia­
mente, siendo probable que se 
adopten en otros estados 
formas similares de elección de 
directores de escuelas. 

Sin embargo, el mayor 
potencial de replicabilidad de 
SECOM reside en el hecho que 
expresa, de un modo nítido, 
una nueva manera de entender 
la gestión escolar que viene 
lentamente ganando fuerza y 
venciendo la resistencia del 
sector educacional del país. 

Se trata de una innova­
ción que califica y amplía el 
principio de gestión democráti­
ca de la enseñanza consagrado 

(4) CONSED está constituido por todos los Secretarios Estatales de Educación del País. Es un organismo 
colegiado que elabora acuerdos políticos, que intercambia información y experiencias técnicas, así 
como acuerdos sobre formas de actuar frente al gobierno federal. No es un organismo debilerativo 
ni tiene poder de decisión sobre las políticas estatales de educación, pero se ha fortalecido como un 
foro en e1 que se manifiesta la voluntad común de los estados y en un instrumento depresión poli ti ca, 
principalmente en lo referente a las formas de fmanciamiento, IX'r el gobierno federal, de la 
enseñanza básica {primaria y secundaria). 
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en la Constitución Federal, 
porque asocia el fortalecimiento 
del director y la participación de 
la comunidad en una efectiva co­
responsabilidad de gestión, en 
un proceso en el que se otorga 
cada vez mayor concesión de 
autonomía a las escuelas. 

J;..a participación gana un 
contenido de compromiso de los 
diferentes segmentos de la escue­
la, que eligen un dirigente¡;¡ par­
tir de su propuesta de trabajo y, 
por lo tanto, pueden pedir cuen­
ta de la realización de esa pro­
puesta y, a su vez, se les p1de 
cuenta por su cooperación en el 
éxito de ella. Al mismo tiempo, 
la participación deja de ser un 
mero uasambleísmo" o una 
simple presencia en reuniones 
para tornar decisiones sin que 
existan los instrumentos necesa- · 
rios para su implementación. 
Esta situación, presente en 
muchos sistemas de enseñanza 
supuestamente democratizados, 
.convierte a la participación en un 
área vulnerable a las manipula­
ciones políticas e ideológicas. 

Actualmente, en el 
sistema de enseñanza estatal de 
Minas Gerais, la escuela -a través 
de la figura de este organismo 
colegiado- tiene posibilidades de 
decidir sobre parte sustantiva de 
sus gastos y sobre la organiza­
ción de su equipo, dispone de 
medios para implementar sus 
opciones y prioridades y debe 
responder por los resultados 
producidos en términos de mejo­
ramiento efectivo de la calidad 
de la enseñanza y del aprendiza­
je de los alumnos. Aumentan, de 
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este modo, las responsabilida­
des y disminuyen las oportuni­
dades para la demagogJa y el 
ideologismo. 

Además de darle 
contenido al principio de 
gestión democrática, la expe­
riencia de SECOM introduce la 
dimensión de la competitividad 
y de la competencia profesional, 
ausente tanto de los métodos 
tradicionales de elección para 
cargos de dirección en la escue­
la corno de los métodos supues­
tamente más democráticos de 
elecciones que vienen siendo 
adoptados en algunos estados y 
municipios. 

Por todos esos motivos, 
el éxito de los resultados de 
SECO M y de las demás medi­
das de fortalecimiento de los 
directores y de los organismos 
colegiados puede ampliar, en 
gran medida, la probabilidad de 
que esa innovación pueda ser 
replicada ampliamente. 

Este nuevo enfoque de 
la gestión escolar aun está lejos 
de ser consensual en Brasil y ha 
generado innumerables contro­
versias entre educadores y 
planificadores. Entre los teóri­
cos de la educación brasileña -
más pr6pensos a la crítica 
ideológica que a la formulación 
de soluciones concretas para los 
problemas reales de la enseñan­
za- el enfoque que orienta a 
6ECOM ha sido rotulado como 
de neo-liberal por algunos y de 
neo-conservador por otros; en 
ambos casos es identificado con 
posturas que definen la produc-



tividad y la competitividad, 
pecados imperdonables para 
algunos de los que militan en el 
sistema educacional brasileño. 

En el caso que los 
resultados se revelen como 
eficaces en el mejoramiento de la 
calidad de la enseñanza y en la 
disminución de la repitencia y la 
deserción, SECOM y el modelo 
de gestión que tiene implícito 
podrán ganar una mayor hege­
monía en los medios educahvoso 
Muchos directivos estatales o 
municipales, temerosos de 
adoptar iniciativas osadas que 
puedan ser objeto de patrufiaje 
ideológico, tendrán ef coraje de 

adoptar medidas que amplíen 
la autonomía de las escuelas y 
de dar un contenido más res­
ponsable a la gestión democrá­
tica. 

En Brasil, en la década 
del '90, es temerario asegurar 
cuán sustentable es cualquier 
forma de gestión, sea a nivel del 
sistema de enseñanza, sea en 
otra área de servicios públicos. 
Sin embargo, SECOM reúne 
condiciones razonables para 
sobrevivir a la turbulencia polí­
tica del país, dadas las caracte­
risticas descritas y analizadas en 
este I:Tabajo. 

Conclusiones y recomendaciones 

La naturaleza de las 
conclusiones y recomendacio­
nes de esta última parte depen­
den de la propia naturaleza de 
la innovación analizada en el 
estudio de caso. Es difícil 
discutir la condiciones requeri­
das para que se dé una efectiva 
cooperación si el formato y el 
contenido de esa cooperación se 
disocían de la innovación. En 
este sentido, mucho de lo que se 
dirá a continuación ya fue, con 
mayor o menor detalle, mencio­
nado con anterioridad. 

SECOM es una innova­
ción de carácter administrativa 
y de amplio alcance, implemen­
tada en un sistema de enseñan­
za de gran tamaño que implica, 
por su propia concepción y 
diseño, la insta]ación de nuevas 
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alianzas y formas de coopera­
ción para tener éxito. 

La filosofía que inspiró 
a SECO M está relacionada con 
una reflexión más amplia que se 
viene haciendo sobre la gestión 
de las políticas públicas, más 
espccificarnente sobre las 
fonnas más adecuadas de 
administración y financiaLücn­
lo de esas políticas. Rcmi te, por 
otro lado, al actual cuestiona­
miento del papel del estado en 
la educación, el que está inserto 
en un debate más general 
provocado tanto por la crisis del 
Estado de Bienestar Social como 
por la reordenación política por 
la gue v1enen pasando los 
pa1ses de Europa del Este. 

Considerando este 



amplio escenario, las innova­
ciones como SECOM y el con­
junto de políticas que están 
siendo adoptadas en el sistema 
de enseñanza en Minas Geraisy 
requieren corno condición 
esencial, reverlír las expec!a­
livas en cuanto al papel del 
estado. Esta reversión, a su vez, 
exige nuevas actitudes y com­
petencias, ya sea de parte de 
los planificadores y gestores 
de fas políticas, como de sus 

usuarios. 

Los padrones de ges­
tión considerados como más 
eficaces, tanto para las institu­
ciones privadas como para las 
políticas públicas, poseen 
algunas característiCaS que 
debieran constituir un objeto de 
conocimiento de los planifica­
dores y de los gestores de esas 
políticas, tales como: 

• disminución de las grandes burocracias verticalizadas y 
jerarquizadas y su sustitución por sistemas de informa­
ciones administrativas más ági1es en la identificación de 
los problemas y sus posibles correcciones; 

• eliminación de los controles formales y previos y énfasis 
en los controles por evaluación de resultados; 

• mayor autonomía de las unidades que prestan servicio y, 
al mismo tiempo, mayor "accounlability" por la calidad y 
cantidad de servicios prestados; 

• efectiva participación de los usuarios en la planificación, 
implementación y control de los servicios públicos, con 
miras a garantizar la igualdad de oportumdades de 
acceso y la calidad. 

Los padrones de gestión 
con esas características implican 
repensar el papel del estado y 
de sus instancia!;. centralizadas. 

En el caso de la educa­
ción, deberán ser sustituidas las 
normas y reglas homogéneas 
para ordenar la organización y el 
funcionamiento de todas las 
escuelas por una definición de 
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políticas y directrices estratégi­
cas. Estas últimas tendrán la 
suficiente flexibilidad como 
para garantizar un mínimo 
mdispensable de unidad y, al 
mismo tiempo, un mayor 
espacio para las iniciativas de 
las escuelas. 

Un sistema externo de 
evaluación del aprendizaje de 
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los alumnos en cursos o niveles 
considerados como críticos, 
sustituirá las normas detalladas 
y previamente descritas. Ese 
sistema de evaluación sería 
también importante para infor­
mar sobre el desempeño del 
sistema como un todo e identifi­
car regiones, áreas curriculares o 
tipos de escuelas que necesitan 
de un mayor soporte técnico y 
financiero. 

Las informaciones que se 
refieren a la administración, 
entre ellas las relativas al rendi­
miento de los alumnos ya 
mencionadas, serían un instru­
mento de gestión que permitiría 
al estado desempeñar con 
eficacia y eficiencia el papel de 
corrector de las desigualdades 
sociales y económicas, garanti­
zando, de este modo, que el 
principio de equidad deje de ser 
una declaración de intenciones y 
se transforme en un conjunto de 
acciones objetivas. 

La capacidad de gestión, 
en un padrón de este tipo, exige 
otro perfil de los planificadores y 
admmistradores de las políticas 
educacionales. Sobretodo en los 
países en desarrollo es reconoci­
da la fragilidad de la administra­
cíón educacional, casi siempre 
lenta e incapaz de prever proble­
mas y de formular soluciones en 
un plazo adecuado. 

Todo este proceso de 
transformaciones a nivel de co­
nocimientos y de cornpetencias,­
a nivel de normas y de actitudes, 
no es un proceso meramente 
técnico, sino que implica un 
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fuerte componente de lideraz­
go, determinación y sustenta­
ción políticas. Como ya se 
analizó, esa dimensión política 
fue decisiva para la concepción, 
el diseño, el desarrollo y la 
implementación de SECOM. 

Lograr establecer nue­
vas alianzas y formas de coope­
ración en las que la comunidad 
escolar y la sociedad como un 
todo se sientan responsables de 
las escuelas de sus hijos, requie­
re de una profunda y difícil 
transformación cultural y 
actitudinal. Esto es más comple­
jo en países con tradición de 
administración y gestión histó­
ricamente centralizadas. 

En Brasil, el autorita­
rismo y el clientelismo siempre 
consideraron el sistema de 
enseñanza como un área de 
negociación de los acuerdos 
político-electorales. Reciente­
mente, a partir de la apertura 
política que el país vivió con la 
sustitucion del régimen militar, 
la democratización de los servi­
cios públicos ocurrió de un 
modo poco organizado, en la 
medida en que los grupos 
mayoritarios de la sociedad 
nunca habían tcnldo oportuni­
dad de vivir un proceso de par­
ticipación consolidado, como es 
el caso de los países en desarro­
llo. 

Esa inorganicidad de la 
sociedad abrió espacio para que 
la dernocratizacion se hiciese en 
función de los intereses corpo­
rativos y del poder de presión 
de las minonas más organiza-



das. La gran y principal clientela 
de los servicios educacionales, es 
decir, los niños y los jóvenes de 
los sectores populares, no 
siempre tuvieron prioridad en 
los intereses de las negociaciones 
entre el poder público y los 
sindicatos y asociaciones repre­
sentativas del público interno del 
propio aparato estatal. 

A esto se agrega que el 
proceso de apertura democrática 
también propició la aparición de 
propuestas educativas supuesta­
mente adecuadas a los grupos 
mayoritarios, pero en realidad 
de mdole demagógica, populista 
o ideológica. 

En verdad, ha pasado 
casi una década desde el primer 
gobierno civil en el ámbito 
nacional, y pasados exac-tamente 
diez años de las primeras elec­
ciones libres de los gobiernos 
estatales, la situación de las 
escuelas públicas en todos los 
estados es una verdadera calami­
dad. 

Falta de todo en las 
escuelas, pero no las reglas for­
males a ser cumplidas. Insumas 
básicos para el funcionamiento 
regular de üna escuela, tales 
como materiales de enseñanza­
aprendizaje, libros, laboratorios, 
equipamiento permanente e 
inclusive sillas para los alumnos, 
están ausentes de gran parte de 
las escuelas públicas brasileñas. 

Estatutos y carreras de 
profesores proliferaron en todos 
Jos estados y municipios, esta­
bleciendo ventajas y jornadas 
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especiales de trabajo, jubila­
ción con 25 años de servicios y 
otras prerrogativas, sin que 
tales "conquistas" de los sindi­
catos por el mejoramiento de las 
carreras de Jos profesionales de 
la educación influyeran en la 
implementación de la calidad 
de 1os servicios educacionales. 

El aumento del volu­
men de las escuelas y de las 
burocracias centrales condujo a 
que las planillas de pago, en 
varios estados y municipios, 
consumieran casi el 90% de los 
recursos destinados a la educa­
ción, dificultando una política 
salarial más justa. Se paga muy 
mal, pero se paga a un número 
mucho mayor que el necesario. 

Las escuelas, centro del 
proceso educativo, verdadero 
lugar en el que ocurre la ense­
ñanza y el aprendizaje, recibie­
ron muy poco de Jos escasos 
recursos que el país gasta en la 
enseñanza. Un estudio del 
Banco Mundial, hecho a fines 
de los 180, constataba que sólo 
la mitad de los recursos desti­
nados al sector llegaba, efecti­
vamente, a las escuelas. 

Todo esto configura 
una situación en ]a que consoli­
dar nuevas alianzas y formas de 
cooperación es una cuestión de 
sobrcvivencia para Ja enseñanza 
pública brasileña. Sistemas que 
han crecido desmcnsurada­
mente, constituidos por millares 
de escuelas y alumnos y cente­
nas de millares de profesores 
son imposibles de ser controla­
dos y ordenados desde el nivel 
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central. Sin la presencia de la 
comunidad, exigiendo acceso y 
calidad, será muy difícil que el 
país consiga superar los altos 
índices de repítencia y de deser­
ción y el bajo nivel de aprendi­
zaje. 

El análisis de la innova­
ción presentada por SECO M, 
considerando las características 
específicas del contexto brasile­
ño, revela que los planificadores 
y administradores educacionales 
dispuestos a poner en práctica 
cambios que Involucren nuevos 
padrones de gestión y que impli­
quen alianzas y cooperación, 
necesitan desarrollar acciones 
tanto de carácter técnico como 
político. 

Deben, en primer lugar, 
iniciar un proceso compartido de 

han provocado un gran desgas­
te del poder público ante la 
población . 

Definir o cambiar la 
legislación y las normas 
institucionales que constituyen 
obstáculos para una participa­
ción organizada de la población 
en el proceso educativo, tam­
bién es una condición importan­
te. En el caso de SECOM, por 
ejemplo, fue decisiva la aproba­
ción de la legislación en el 
Parlamento Estatal, no sólo 
desde el punto de vista formal, 
sino porque inició en el legisla­
tivo un debate sobre políticas 
educacionales. 

No obstante, las normas 
institucionales más difíciles de 
ser alteradas son las informales, 
que ordenan los procedimientos 

El nivel central requiere transformaciones que produzcan 
una mayor capacidad para administrar la diversidad, ga­
ranticen cierto grado de unidad para identificar problemas 
e impida la re-concentración del poder a nivel de la escuela, 
riesgo bastante grande en este tipo de innovaciones. 

definiciones claras de las ureglas 
del juego" y, en segundo lugar, 
mantener la coherencia entre sus 
propuestas y sus acciones 
prácticas. Esas dos condiciones 
son indispensables para adquirir 
credibilidad en sociedades como 
la brasileña, en las que la distan­
cia entre las promesas y las 
realizaciones de los gobiernos 
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de las burocracias estatales y 
justifican su propia existencia. 

En un proceso de cre­
ciente autonomía y de fortaleci­
miento de las escuelas, es 
preciso tener claridad acerca de 
que habrá una pérdida del 
poder de parte de las estructu­
ras burocráticas jerárquicas. Es 



importante, entonces, trabajar en 
el ambito del aparato estatal para 
identificar las areas de resisten­
cia a las innovaciones como la de 
SECOM. 

Más importante todavía 
es establecer un proceso de 
comunicación con la población 
a fin de mantenerla informada 
sobre los objetivos de los cam­
bios que se quieren implemen­
tar y de cómo tales cambios 
fortalecerán sus derechos. Esto 
permite establecer nuevas alian­
zas para dar sustentación a las 
innovaciones que requiere de 
rupturas con las alianzas tradi­
cionales: los políticos, los sindi­
catos, los grupos económicos y 
burocráticos. 

En este sentido, las 
acciones específicas de comuni­
cación de masas son coridición 
indispensable para el éxito de 
esas mnovaciones. No hay duda 
que en el caso de SECOM, el 
)lecho de que los padres compa­
recieran y se expresaran en las 
asambleas en las que se elegía al 
director que presentara la mejor 
propuesta de trabajo, fue resulta­
do, en gran medida, de la convo­
catoria que se hizo por televisión 
y por radio en horarios adecua­
dos. 

Para finalizar, deben 
citarse acciones de carácter 
técnico que puden auxiliar la 
creación de condiciones favora­
bles para el establecimiento de 
formas de cooperación. Entre 
ellas, cabe destacar, en primer 
lugar y en base al análisis de 
SECO M, las orientaciones que 
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apuntan a la superación de 
conflictos que naturalmente 
ocurre en el proceso de delega­
ción del poder de decisión, el 
esclarecimiento de dudas y, 
sobretodo, la fijación de los 
parámetros para la cooperación. 

Es equivocado suponer 
que las innovaciones destinae 
das a ampliar el fortalecimien­
to y la autonomía de las escue­
las generen omisión o carencia 
de compromiso del nivel cen­
tral con la gestión escolar. Por 
el contrario, requieren de 
transformaciones en las formas 
de actuación del estado que 
produzcan mayor capacidad 
para administrar la diversidad 
y, al mismo tiempo, garantizar 
cierto grado de unidad para 
identificar problemas y actuar 
en el sentido de impedir la re­
concentración del poder a nivel 
de la escuela, riesgo bastante 
grande en este tipo de innova­
ciones. 

Siempre le correspon­
derá a las instancias centraliza­
das de la administración de los 
sistemas de enseñanza el 
de~empeño de P~peles P'?líticos 
y tecmcos, estos ultimos Intima­
mente asociados a la produc­
ción de directrices estratégícas 
para la cooperación, en el . 
sentido de no perder de vista 
las metas que se persiguen. En 
el caso de SECO M, esas metas 
están orientadas a proveer a las 
escuelas de capacidad de 
gestión más autónoma trazan­
do sus propios caminos en 
direccion a una enseñanza de 
mejor calidad, eliminando la 
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repitencia y disminuyendo la 
deserción, problemas crónicos de 
la educacion fundamental del 
país. 

En ese sentido, y tratán­
dose de una innovación de la 
naturaleza de SECO M, se torna 
poco provechoso hacer un catas­
tro con acciones específicas a ser 
realizadas en cada área, dimen­
sión o etapa del proceso educati­
vo. Las medidas estratégicas 
para ampliar la a u tono mía de las 
escuelas, como las analizadas en 
este estudio, tienden a abrir 
espacio para iniciativas a nivel 
local o escolar, teniendo corno 
presupuesto básico que esas 
iniciativas deben nacer de enfo­
ques participa ti vos y cooperati­
vos. 

En propuestas de esa 
naturaleza, le corresponderá a 
los administradores y planifica­
dores diseñar las directrices 
estratégicas y las metas generales 
de la política educacional; remo­
ver los impedimentos institucio­
nales; evaluar los resultados y 
compensar las desigualdades; 
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garantizar patrones básicos de 
provisión de insumes para las 
escuelas, entre los cuafes las 
directrices curriculares y los 
esquemas de capacitación son 
los más decisivos. 

A nivel local o escolar 
será necesario garantizar la 
administración de un proceso 
continuo de esclarecimiento de 
los objetivos de la participación 
y de la cooperación, la construc­
ción de consensos sobre los 
roles de los diferentes protago­
nistas del proceso educativo y 
sobre las normas que regirán las 
relaciones y la diVIsión del 
trabajo. Si fuera necesario, como 
en el caso de SECOM, esas 
orientaciones podrán ser elabo­
radas a nivel central, pero la 
flexibilidad y el espacio para la 
diversidad de las mismas 
deberán ser necesariamente 
garantizados puesto que consti­
tuyen elementos decisivos para 
que las escuelas asuman la 
responsabilidad de entregar a 
sus usuarios una enseñanza de 
buena calidad. 



Bibliografía y documentos consultados 

BANCO MUNDIAL. Brasil: Public spendings on social programs; 
issues and options. 2 vols., 1988 

BRASIL. Miniterio da Educac;ao. A educa~ao no Brasil na década de 
'80. Brasilia, 1990. 

CUNHA, Luiz Antonio. Educa~ao, Estado e democracia no Brasil. Sao 
Paulo; Cortez; Río de Janeiro: EDUFF, 1991. 

EVANGELISTA, Olinda. O congresso mineiro de educa~iio (1983-84). 
Sao Paulo, 1988. Dissert. (mestrado). PUCSP. 

GUlA NETO, Walfrido Silvino dos Mares. A realídade da educac;ao 
em Minas Gerais. (Conferencia proferida no Semínário "Educac;ao: a 
hora da chamada", promovido pela Assembléia Legislativa de Minas 
Gerais em 23/10/91). 

IBGE.Anuário estatístíco do Brasil. Rio de Janeiro, 1991. v.51. 

MELLO, Guiomar, SJLV A, Rose Neubauer. Política educacional no 
Govemo Collor: antecedentes e contradic;oes. Sáo Paulo: FUNDAP 1 
!ESP. 1992. (TD/IESP, 3). 

MELLO, Guiomar, SILVA, Rose Neubauer. A gestao e a autonomía 
da escola nas novas propostas da politica educativa para a América 
-Latina. Sao Paulo, USP, Revista de Estudios Avan<;ados, vol. 5, Nº 12, 
1991. 

MINAS GERAIS. Secretaría da Educa<;ilo. Avalíac;ao da escoJa pública 
de Minas Gerais- o rendimento do aluno do ciclo básico de 
alfabetizat;io; projeto de avalia<_;io e manuais de orienta~io. Belo 
Horizonte, 1992. 

MINAS GERAIS. Secretaría da Educac;ao. Manual de orienta<;iio: 
apurac;iio da aptidáo para a lideranc;a. Belo Horizonte, 1991. 

MINAS GERAIS. Secretaría da Educac;áo. Colegiado em Revista. Belo 
Horizonte, 1992. 

MINAS GERAIS. Secretaría da Educac;áo. Sele<;iio competitiva interna 
para provimento do cargo em comissáo de diretor e da func;ao de 
vice-diretor de unidade estadual de ensino: relatório. Belo Horizonte, 
1992. 5 v. 

90 



MINAS. Século XXI. Programa de educa~ao para Govemo Hélio 
Garcia. 1991-1994. rnimeo. 

RIBEIRO, Sergio Costa. A pedagogia da repetencia. Revista de Estu­
dios Avan.;ados, Sao Paulo, v. 5, n. 12, 1991. 

DESCRIPTORES: 
Calidad de la Educación - Consejos 
Escolares - Descentralización - Gestión 
Escolar- Innovación Administrativa­
Participación de la Comunidad -

91 



ARGENTINA 

La Reformulación de la Escuela Pública 
de Jornada Completa: Proyecto y 
Concreciones 

por Hector Osear Pastorino (*) 

El proyecto aquí descripto, se lleva a cabo en la Secretaría de 
Educación de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, en el 
Arca de Educación Primaria, mediante el CW1l se intenta reformular el 
sentido de las escuelas de Jornada Completa que fueron creadas en el 
año 1960 con carácter de experiencia piloto. 

El trabajo presenta el marco general a partir del cual comen­
zaron a funcionar estas escuelas y las modificaciones que, después de 
30 años de implementación, se están realizando con el objeto de ajustar 
el desarrollo de la innovación a los cambios pedagógicos que se fueron 
gestando en los últimos años. 

Al final del informe se recogen algunas opiniones de los 
integrantes de la comunidad educativa involucrados en la experiencia, 
al tiempo que se señalan logros y dificultades. . 

Introducción 

El proceso de transfor­
mación de la escuela de jornada 
completa (1) se corresponde con 
un Proyecto de Reformulación 
integrado en un programa 
educativo más ampho, elabora­
do y puesto en marcha por la 

(,.)Supervisor de Educación Primaria del D.E. 2111 1 Asesor Pedagógicode la Facultad de Ciencias 
Veterinarias -UBA- 1 Ex Oire<:tor del Area de Educación Primana- S.E.yC.- M.C.B.A.­
(1989/93). 
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gestión política de la Secretaría 
de Educación y Cultura (S.E.y 
C.) de la Mumcipalidad de la 
Ciudad de Buenos Aires 
(M.C. B.A.) entre julio de 1989 y 
agosto de 1992. 

Este programa educativo 
(2) incluye los siguientes proyec­
tos globales: 

• La reformulación de las escue­
las primarias de jornada 
completa. 

• La atención privilegiada al 
tema del fracaso escolar. 

• La generalización de la educa­
ción inicial, por lo menos la 
destinada a los niños de cinco 
años. 

• La construcción paulatina de 

redes distritales de instancias 
educativas complementarias, 
(3) para los alumnos de 
escuelas de jornada simple. 

Estas acciones se 
inscriben en los lineamientos 
político-pedagógicos que 
revaloriza la función específica 
de la escuela en la búsqueda de 
la justicia social en educación, 
es decir la más justa y equitativa 
distribución -recreación del 
conocimiento. 

Partiendo de estos 
supuestos, desde la Dirección 
del Area de Educación Primaria 
(D.A.E.P.) propusimos el 
Proyecto de Reformulación de 
las Escuelas de Jornada Com­
pleta (P.R.J.C.). 

Marco legal que sustenta la innovación 

La puesta en marcha del 
proyecto de reformulación se 
lleva a cabo a partir de la sanción 
de la Ordenanza Nº 45.636, 
aprobada por el Honorable 
Concejo Deliberante el 7 de 
diciembre de 1991. 

El proyecto de Ordenan­
za fue propuesto por la Secreta­
ría de Educación y Cultura, en 
cuya elevación expone que "ha 
producido un análisis de las 
condiciones y circunstancias que 
rodean el proceso de enseñanza-
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aprendizaje en las escuelas 
primarias de Turno Completo, 
del que ha resultado la propues­
ta que se expresa en el Anexo 1 
del Proyecto, el cual se proJ?,.One 
revitalizar la función espectfica 
de la escuela consistente en la 
distribución-recreación del 
conocimiento''. 

A través de esta Orde­
nanza quedan cabalmente 
resguardados los derechos de 
los docentes de las doce escue­
las comprometidas en la expe-



rienda. 

En el Anexo de la 
Ordenanza se describe el marco 
político-pedagógico que, en 
referenoa al proyecto de 
reformulación, dice: 

"Mejorar la calidad del 
servicio educativo a través de 
dos vías complementarias: 

• Mejoramiento de las condicio­
nes laborales de los docentes 
con: 

-Arraigo institucional de los 
maestros del Area Curricular 
(atenuando la problemática 
del docente-taxi) (4). 

-Inclusión sistemática de la 
formación continua de los 
docentes en su horario de 
trabajo y en el propio contex­
to laboral. 

- Posibilidad de compartir 
institucionalmente las 

Antecedentes 

CREACION DE LAS ESCUELAS 
PUBLICAS DE JORNADA 
COMPLETA 

Las escuelas públicas de 
jornada Completa fueron crea­
das en 1960 por el Consejo 
Nacional de ~ducación con 
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responsabilidades implícitas 
en la función social del 
docente (atenuar los riesgos 
de afrontarlas desde el 
esfuerzo individual). 

• Enriquecimiento de la oferta 
curricular brindada por estas 
instituciones, a través de: 

- Inclusión de proyectos que 
permitan a los niños elegir 
entre varias alternativas. 

-Posibilidad de constitución 
de grupos heterogéneos con 
respecto a edad y a grado 
de procedencia de los 
alumnos. 

- Posibilidad de construcción 
de estrategias integradas a 
partir de diversas discipli­
nas curriculares. 

- Posibilidad de profundizar 
la articulación del trabajo 
por ciclo, atenuando la 
rigidez de la escuela gra­
duada". 

carácter de experiencia piloto. 
Estas escuelas constituyen una 
saludable respuesta a las 
necesidades socio-económicas y 
culturales de la comunidad, y 
representan un movimiento de 
renovación de la enseñanza. 

Por ello, se dijo que "sin 



duda, representan una de las 
aperturas más positivas del 
panorama de la educación 
argentina y un hecho concreto 
q_ue debe destacarse por su 
smgular importancia en la tarea 
de adecuar su estructura a los 
requerimientos de la hora" (5). 

Así lo entienden los 
padres que se organizan en 1964, 
a través de la u comisión 
Intercolegial de Padres en Apoyo 
a las Escuelas de Doble Escolari­
dad" (C.I.P.A.E.D.E.) y peticionan 
ante las autoridades educativas la 
estabilidad de estas instituciones 
y la elaboración de un Plan para 
que todas las escuelas públicas 
funcionen con esta modalidad. 

Estas inquietudes tuvie­
ron eco en la Comisión de Educa­
ción de la Cámara de Diputados 
que aprobó, el13 de mayo de 
1966, una exhortación al Poder 
Ejecutivo para que se promueva 
la conversión gradual de las 
escuelas comunes en escuelas de 
doble escolaridad. 

En 1968, por Resolución 
del Consejo Nacional de Educa­
ción, entra en vigencia el"Regla­
mento para la Organización y 
Funcionamiento de la Escuela de 
Jornada Completa" que brindó 
un primer marco legal para su 
organización institucional. 

En 1978, cuando se 
produce la transferencia de las 
escuelas primarias del Consejo 
Nacional de Educación a la 
Municipalidad de la Ciudad de 
Buenos Aires y a las provincias, 
funcionaban, aproximadamente, 
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doscientas escuelas de jornada 
completa en la Capital Federal. 

En la actualidad, 
funcionan doscientas diecisiete 
escuelas a la que concurren, 
aproximadamente, sesenta y 
cuatro mil alumnos, que repre­
sentan más de un tercio de 1a 
población escolar de las escue­
las primarias públicas munici­
pales de la ciudad de Buenos 
Aires. 

Desde la creación, se 
brinda un servicio de comedor 
escolar para atender necesida­
des asistenciales. De allí, que las 
primeras escuelas fueron 
ubicadas en los barrios más 
"necesitados" para el cuidado 
general de los niños y su cober­
tura nutricional. 

Asimismo, la creación 
conlleva a la "búsqueda de una 
educación integral que resuelva 
simultáneamente dos proble­
mas: 

• Contener más tiempo en la 
escuela a los niños de las 
grandes ciudades (ambos 
padres trabajan, viviendas 
pequeñas en las que sólo 
convive la familia nuclear). 

• Incluir otros conocimientos y 
otras formas de transmisión 
de los conocimientos en la 
tarea escolar" (6). 

Para atender este 
último punto, se aplicó eh estas 
escuelas un plan de estudios, 
Plan de Estudios y Programas 



de Educación Primaria de 1961, 
con dos características particula­
res: una carga horaria diferente 
para cada disciplina curricular y 
la inclusión de otras asignaturas 
-tareas complementarias, labores 
del hogar, hteres y un idioma 
extran,ero-. 

Durante sus treinta años 
de vida, estas escuelas tuvieron 
los mismos cambios curriculares 
que las otras escuelas comunes. 

SITUACION ACTUAL 

Luego de treinta años de 
la creación á e estas escuelas, se 
ha decidido su reformulación 
porque, como se expresa en el 
Anexo de la Ordenanza 45.636, 
"la organización institucional 
no se apropia de las ventajas 
del horario prolongado, que 
termina, entonces, siendo un 
obstáculo. 

Esas ventajas: 

• Mayor tiempo de convivencia 
entre los trabajadores de la 
escuela. 

• Mayor tiempo de convivencia 
entre los niños. 

• Se incluye el comedor como 
parte de la rutina cotidiana". 

deben ser atendidas de una ma­
nera específica porque de lo con­
trario operan, como consecuen­
cias lógicas, las expresiones de 
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padres y docentes, tales como: 

• "hay problemas de discipli­
na", 

• "después del almuerzo se 
dura hasta la hora de la 
salida", 

• "¿son guarderías de chicos?", 

• '1os docentes se quejan de 
que los padres depositan a 
sus hijos en estas escuelas", 

• "se aprende más en las escue­
las de jornada simple porque, 
como hay menos tiempo, se lo 
aprovecha mejor". 

Por ello, el Proyecto de 
Reformulación procura: 

• Generar condiciones 
institucionales adecuadas a 
esta organización singular 
que ya lleva tres décadas de 
vida en la Capital Fed~ral. 

• Aprovechar ventajas compa­
rativas como alternativa a las 
meras quejas por la 
ineficiencia del Estado. 

• Probar que las dificultades 
anteriormente mencionadas 
pueden ser superadas a partir 
ael esfuerzo común genera­
dor de un proyecto educativo 
compartido. 

Del análisis del funcio­
namiento de las escuelas de 
jornada completa, aparecen, 
entonces, como temas conflicti-



vos: "la atención del comedor 
escolar, los problemas de disci­
plina y la falta de corresponden­
cia entre la cantidad de tiempo 

que los alumnos permanecen en 
la escuela y la calidad de la 
oferta educativa que se les 
brinda" (7). 

Aspectos pedagógicos y organizativos que facili­
tan la innovación 

La puesta en marcha de 
una innovación educativa debe 
prever la necesidad de abrir un 
espacio institucional donde 
todos los participantes puedan 
recrear, no sólo los aspectos 
técnico-pedagógicos sino, 
también, los que atañen a la 
organización de la vida escolar. 

Muchas veces las inno­
vaciones fracasan debido al 
enorme peso que tienen las 
prácticas burocráticas del siste-­
ma educativo y de la escuela, 
,que terminan desalentando todo 
intento de cambio, 

La implementación de 
este proyecto de reformulación 
de escudas de joruada completa 
fue acompañado de modificacio­
nes, tanto-en los aspectos 
organiza ti vos como en los 
pedagógicos. 

Algunos de ellos inten­
tan mejorar el funcionamiento de 
la institución escolar y otros 
benefician la tarea del equipo 
docente y el mejoramiento del 
proceso de enseñanza-aprendi­
zaje. Todos, en conjunto, operan 
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como Ideas-fuerza que susten"· 
tan la línea básica del proyecto. 

LAS IDEAS-FUERZA EN: 

Lo organizacional 

LA DEMOCRATIZACfON DE LA 
INSTITIICION ESCOL1R 

proyecto de 
refonnulación de la csz~ucla de 
jornada completa incluye como 
una importante idea-fuerza, la 
democrati.zación de la institu­
ción escolar, a través de la 
organización de la participación 
en distintos niveles: comunidadr 
docentes y alumnos. 

Con relación a la 
participación de la comunidad, 
promueve la elaboración del 
"Proyecto Institucional 
Participativo" (Pro.l.P.). Ello 
conlleva a organizar la partici­
pación real de docentes, no 
docentes, padres, ex-alumnos, 



cooperadores, vecinos caracteri­
zados del barrio, representantes 
de los Equipos de Orientación 
Escolar (E.O.E.) (8), representan­
tes de las coopera ti vas de la 
zona, para producir, colectiva­
mente, el proyecto que garantice 
el clima adecuado para que la 
escuela cumpla con su función 
específica: la justa y equitativa 
distribución de los conocimien­
tos y la construcción de valores 
socialmente significativos. 

El Pro. I.P. debe incluir 
la integración de una "Comisión 
de Gestión Institucional 11 

(CG.l.). 

Al respecto la Dirección 
del Arca de Educación Primaria 
(D.A.E.P.) recomienda (9): 

• La CG.L podrá estar integrada 
por el Director, dos docentes 
(uno maestro de grado y un 
maestro de Area de Materias 
Bsp~cia!es), un cooperador., tm 

un veclno caracte­
rizado de la zona de influencia 
de la escuda. 

® La Coordinación estará a cargo 
del Director. 

• Entre las funciones que la 
CG.L elaborará, deberá figu­
rar: el seguimiento y evalua­
ción del Pro. l. P. y la participa­
ción en toda circunstancia 
institucional que requiera una 
importante toma de decisiones. 

• El Director de la escuela en 
ningún momento hará delega­
ción de las responsabilidades 
inherentes a sus funciones". 
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La C.G.I. asegura la 
participación de la comunidad 
educativa Yr a la vez, revaloriza 
la autoridad del Director como 
representante del Estado en la 
conducción de la escuela y 
cogestor fundamental del 
proyecto. 

De allí que, el Director, 
deberá concebir el espacio de su 
autoridad como una construc­
ción que lleva a cabo 
cotidianamente, al tiempo que 
asegurará las condiciones 
apropiadas para que todos los 
sectores de la comunidad 
participen de la vida de la 
escuela. 

Con relación a la 
participación entre los docentes, 
el proyecto estima la formación 
de diversos grupos al interior • 
de la escuela y promueve, 
particularmente, la integración 
de los e~uipos de traba¡o por 
ciclo (10;. Estos equipos 

elaboración de 
tiendan a 

canaaa en el poceso 
enseñanza y de aprendizaje. 

Asimírno, tendráf entre otras 
funciones, la elaboración de 
programas a partir del Diseño 
Curricular vi¡;ente; el registro y 
la socíalizacion de expenencias 
que se generen y concreten a 
través de redes de comunica­
ción al interior de cada escuela 
y con las escuelas involucradas 
en la experiencia. 

Cabe señalar que, a 
través de la elaboración de 
proyectos P?r ciclos, se favorece 
la integraciÓn y la secuencia de 



los contenidos educativos 
curriculares, contribuyendo, de 
esta manera, a flexibifizar la 
escuela graduada. 

El proyecto incluye el 
Consejo de Grado como pro­
puesta para la participación de 
los alumnos, a partir ae la 
construcción democrática de la 
cotidianeidad institucional. 
Consideramos al Consejo de 
Grado como un espacio de 
participación dedicado a los 
alumnos para que expresen sus 
ideas, sugerencias e inquietudes, 
las que deberán ser tenidas en 
cuenta en el proceso que lleva a 
la toma de decisiones por parte 
de los docentes de la escuela. 

La organización de la 
tarea que llevará a cabo el 
Conse¡o de Grado, como la 
elaboración de pautas para su 
funcionamiento, la periodicidad 
de las asambleas, la rotación de 
los distintos roles que demanda 
;:m funcionamiento, la 
formulación del orden del día 
'rara tratar en los encuentros, la 
canalización e implementación 
de Ls conclusiones, acciones o 
sugerencias, hacen del mismo 
una importante fuente para la 
construcci.ón de valores, tales 
como, el respeto, la responsabili­
dad, la solidaridad, la conviven­
cia, la búsqueda del bien común 
y la valoración de los Derechos 
Humanos y del Niño en la 
democracia. 

Asimismo, los temas que 
se incluirán en las discusiones, 
tales como: la elaboración de 

nc ~,111as de convivencia, el 
aprovechamiento de los espa­
CIO~; físicos de la escuela, la 
organización de actos y del viaje 
de egresados (entre otros), 
hacen u la vida deJa institución 
escolar, pues van más allá de 
los límites, producto la relación 
entre los alúrrmos que partici­
pan del Consejo. 

Cabe señalar que la 
propuesta del Consejo de Gra­
do, de ninguna manera excluye 
otras formas de participación de 
los alumnos, como por ejemplo, 
en los Clubes Escolares o en las 
Cooperativas Escolares. 

Lo técnico-pedagógico 
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LA ORGAN!ZACION PEDAGOGICA 
DE LA ESCUFLA 

La propuesta de una 
nueva planta orgánico funcio­
nal (P.O.F.), que permita la pre­
sencia diaria de todo el personal 
docente de la escuela, brinda las 
circunstancias apropiadas para 
que la organización pcdagogica 
sea obra de todos los a¡;entes 
que integran la comumdad 
educativa. 

La presencia de un 
equipo docente estable potencia 
un marco de autononúa en la 
organización pedagógica de la 
escuela que conduce a que cada 
institucion escolar construya 
cooper;>tivamente su identidad 
pedagog¡ca. 



A partir de la revisión 
estructurar de la P.O.F., apoya­
mos la organización pedagogica 
de la transformación en tres 
aspectos básicos: 

• la distribución del tiempo, 

• la organización del espacio y 

• la comunicación. 

Con relación a la orga­
nización del tiempo, se orienta a 
los docentes para que propon­
gan las modificaciones organi­
zativas pertinentes que tiendan 
a la superación del horario 
u mosaico". 

Para ello, las escuelas 
operan libremente, a partir de 
un marco base que incluye las 
siguientes recomendaciones: 

• El funcionamiento de distintos 
talleres, respetando la posibili­
dad de opción por parte de los 
alumnos. 

• El traba¡· o, a partir de diferen­
tes ni ve es de aprendizaje de 
los alumnos, en la enseñanza 
de Inglés. 

• La posibilidad de integrar a 
los alumnos del 2º ciclo al Plan 
Municipal de Natación. (11) 

• El funcionamiento de los 
equipos de trabajo docente 
por ciclo. 

• Las acciones de perfecciona­
miento en servicio (12) para 
los docentes. 
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En cuanto al espacio, se 
estimula su abordaje corno una 
problernáti~a impor~':'te para la 
orgamzaclDn pedagog•ca, con 
miras a un mayor y mejor 
aprovechamiento del mismo: 
espacios flexibles, funcionales, 
recuperando zonas no conven­
cionales o poco utilizadas. 

Los cambios operados a 
partir de una nueva organiza­
ción del tiempo y del espacio en 
cada escuela, conlleva, sin lugar 
a dudas, a nuevas formas de 
comunicación al interior de 
cada institución escolar. El buen 
clima institucional será el fruto 
de los vínculos solidarios entre 
docentes, no docentes, alumnos 
y padres. 

Para asegurar este 
clima, el proyecto incluye 
propuestas concretas que se 
dirigen a -la democratización de 
la escuela. 

LA IMPLEMENTACION DE LA 
ESTRATEGIA DEL TALLER POR 
PARTE DEL MAESTRO YLA 
OPTATIVIDAD DE LOS ALUMNOS 

El taller como estrate­
gia metodológica participativa 
puede ser utilizada en todas las 
áreas curriculares. Pero en la 
propuesta del proyecto se ubica 
el taller junto a la posibilidad de 
opción, por parte de los alum­
nos, en aque1las actividades que 
más responden a sus intereses e 
inquietudes. 

El taller implica un 



protagonismo por parte de los 
niños y el quiebre entre la 
concepción del trabajo manual 
versus el intelectual. El taller 
integra lo artesanal -manual -
estético, con lo cognitivo. 

Se busca que la opción 
estimule en los niños la toma de 
decisiones y la autonomíaf 
promueva la libertad de elegir y 
asumir responsablemente la 
tarea. 

Asimismo, "el funciona­
miento de talleres simultáneos 
permite la constitución de 
grupos de alumnos con edades 
heterogéneas. Esto favorece el 
enriquecimiento afectivo­
cogmtivo. Desde el aspecto 
socio-afectivo se origina un clima 
adecuado para la construcción 
de valores como la cooperación, 
la solidaridad, el respeto por la 
idea y el trabajo del otro. 

La propuesta incluye 
,talleres científicos, de expresión, 
de nivelación y de profundi­
zación de contenidos curricu­
lares" 1!3). 

SISTEMA MODULAR PARA DOCEN­
TES A CARGO DE LAS MATERIAS 
ESPECIALES 

En la década del '80, 
aparece como un cambio signifi­
cativo, que influye en la organi­
zación interna de las escuefas1 la 
implementación del sistema 
modular para el régimen laboral 
de los docentes de materias 
especiales (14). 

102 

Los módulos de 7, 10, 
12, 14 y 16 horas cátedras (son 
horas de 45 m.) semanales, 
conduce a la fuerte atomización 
que dificultó la inserción del 
maestro de materias especiales 
en una sola escuela. 

Esto trajo como conse­
cuencia directa la real imposibi­
lidad de producir, en cada 
escuela, fa organización horaria 
más apropiada a las característi­
cas de la comunidad escolar. Es 
decir, la lógica de lo laboral, 
predominó sobre la lógica de 
las necesidades institucionales­
educativas. 

De allí que una de las 
propuestas más importante del 
proyecto actual consiste en la 
superación del sistema modular 
en el Area Curricular de Mate­
rias Especiales: los docentes 
cuentan con una carga horaria 
de treinta y dos horas cátedras 
semanales 9ue cumplen durante 
los cinco dws de la semana. 

La propuesta favoreció 
la pertenenda, el arraigo y la 
inserción de los docentes de 
materias especiales a una 
escuela, y con ello la posibilidad 
de vivenciar las problemáticas 
institucionales que son siempre 
múltiples y complejas, además 
de consensuar soluciones 
posibles, lograr equilibrar la 
lógica educativa con la laboral, 
no resintiendo una u otra y, en 
consecuencia, mejorar la calidad 
del servicio educativo. 

La permanencia del 
maestro curricular de materias 



especiales durante los cinco días 
de la semana, facilita los espacios 
de reflexión colectiva y la elabo­
ración y puesta en marcha de 
proyectos didácticos con integra­
ción de otras disciplinas 
curriculares, ya que tienen de las 
treinta y dos horas, cuatro 
destinadas a la elaboración de 
proyectos compartidos, partici­
pación en reuniones por ciclos y 
reuniones con padres, capacita­
ción en servkio, etc .. 

EL COMEDOR ESCOLAR 

El comedor escolar, en 
nuestra realidad educativa, está 
ligado a la escuela de jornada 
completa. 

El proyecto de 

reformulación incluye también 
la reorganización del comedor 
escolar a la hora del almuerzo 
de los alumnos, con el objeto de 
hacer del mismo una instancia 
educativa más en la vida del 
escolar dentro del horario 
extendido de estas escuelas. 

Al respecto, se promue­
ve la integración de comisiones 
de docentes; la formación de 
equipos con maestros, padres y 
alumnos; la organizacion del 
comedor con autoservicio. Estas 
propuestas sólo tienen la 
Intención de estimular acciones 
que tiendan a generar, en el 
comedor escolar, el clima 
necesario para que la hora del 
almuerzo sea agradable y 
significativa para la formación 
del niño. 

El proceso de implementación del Proyecto 

MODIFICACION DE LA 
PLANTA ORGANICO FUN­
CIONAL -P.O.F.-

La experiencia de 
reformulación se lleva a cabo en 
escuelas de catorce secciones de 

Anterior 

1 Director. (15) 
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grado cada una; éstas represen­
tan aproximadamente ef 40% 
del total de las escuelas de 
jornada completa de la Capital 
Federal. Es considerada una 
P.O.F. "tipo" y está integrada 
según el siguiente cuadro 
comparativo: 

Actual (Proyecto de Reformu­
lación de Jornada Completa) 

1 Director 



Anterior 

1 Vicedirector 
1 Maestro secretario 

14 Maestros de grado 

2 módulos 14 hs. E. Musical 
2 módulos 14 hs. E. Plástica 
2 módulos 14 hs. l. Extranjero 
2 módulos 14 hs. E. Art. y Téc. 
2 módulos 16 hs. E. Física 
2 módulos 12 hs. E. Física 

'-- ---·------

En esta P.O.F. se 
incluye un cargo de 16 horas 
cátedras de idioma Inglés para 
trabajar con grupos integrados 
según niveles de aprendizaje y 
edades heterogéneas de los 
alumnos. Asimismo se extiende 
la enseñanza de In¡¡;lés al 
primer ciclo (Fa 3- grados); 
actualmente dicha enseñanza se 
inicia a partir del cuarto grado. 

Cada una de estas 
escuelas en experiencia cuenta, 
además, con un maestro espe­
cializado en Ciencias Naturales 
que tiene la responsabilidad de 
coordinar un Club de Ciencias 
por ciclo y brindar apoyo a los 
maestros en el Area de Ciencias 
Naturales. 

Por otra parte, un 
docente especializado en 
Periodismo Escolar tiene a su 

Actual (Proyecto de Refonnu-
!ación de Jornada Completa) 

1 Vicedirector 
1 Maestro secretario 

14 Maestros de grado 

1 Maestro de E. Musical. (32 hs.) 
1 Maestro de E. Plástica 
1 Maestro de l. Extranjero 
1 Maestro de E. Artesanal y 

Técnica 
2 Maestros de E. Física 
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.. 

cargo la coordinación de talleres 
de periodismo escrito, radial y 
mural, en varias escuelas. 

Todas las escuelas 
r:uentan con dos Maestros 
Bibliotecarios para la atención 
de la Biblioteca Escolar, conci­
biéndose a éstas como uun 
centro de enseñanza-aprendiza­
je y de recursos didácticos que 
tiene como finalidad el estímu­
lo, la promoción y la difusión 
de la lectura para hacer que los 
niños gocen de la misma" (16). 

En algunas de estas 
escuelas, tienen en la P.O.F. 
docentes del Area de Educación 
Especial que permite trabajar en 
el primer ciclo las dificultades 
de aprendizaje que se presenten 
a través de una atencion espe­
cializada. Se implementan tres 
modalidades de acciones: grado 



de recuperación (17), pareja 
pedagógica (18) y apoyo peda­
gógico (19). 

CRITERIOS DE SELECCION 
DE LAS ESCUELAS DEL 
PROYECTO 

La Dirección del Area 
de Educación Primaria 
(D.A.E.P.), con la finalidad de 
garantizar la extensión de los 
cambios previstos en las doce 
escuelas ae experiencia a todas 
las de jornada completa, decide 
que la reformulacion se lleve a 
cabo en dos zonas (20) con 
características socio-económicas 

y culturales diferenciadas. 

Los supervisores 
escolares fueron los responsa­
bles de la selección de las 
escuelas para la implementa­
ción de la experiencia piloto 
dentro de la ¡urisdiccion de 
cada uno de os distritos escola­
res que integran las zonas. 

Teniendo como variable 
la situación ocupacional de los 
padres de los alumnos para la 
caracterización de la comuni­
dad en los aspectos socio­
económicos y culturales, pre­
sentamos el siguiente cuadro 
que, en líneas generales, da 
cuenta de las características 
particulares de cada escuela. 

Situación ocupacional de los padres de los alumnos (21) 

ZONA e E 

REGION V VI IX X 

D.E. 13 20 19 21 09 10 14 15 

ESCUELA 04 19 13 os 04 09 06 22 02 22 03 27 Tot. % 

Profesionales 28 ·- 01 37 19 10 40 71 30 02 10 70 318 08 
Comerciantes 60- 19 27 32 28 25 44 54 10 26 10 335 09 
Industriales 06 -- ·- 04 03 - 07 02 07- 01 05 35 01 
Empleados 139 53 99 24S 124 178 62 117 90 40 50 100 1600 41 
Operarios 23 127 101 41 37 45 19 11 35150 28 78 695 18 
Cuenta propia 46 160 74 51 18 56 65 26 59 -- 62 50 667 17 
Sin ocupanón 07 31 33 02 15 10 0604 - 89 13 - 210 06 

Del análisis de algunos datos significativos podemos, a modo de ejemplo, destacar: la presencia de 66 
profesionales en Ia Zona "C' (cuatro escuelas) mientras 252 se registran en la Zona "E'' (ocho escuelas); 
el mayor porcentaje (41%) del total de padres empleados se ubican en la Zona "E"; la constitución del 
grupo de padres de una escuela de la Zona "E" es más parecida a las escuelas de la Zona "C", y con un 
alto porcentaje de padres "sin ocupación". 
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En el siguiente cuadro se 
muestra la distnbución de 
alumnos según distritos escoJa-

res, regiones y zonas, partici­
pando en esta experiencia un 
total de 4.129: 

Alumnos que participan de la experiencia 
por Zona, Región y D.E. 

1' Ciclo 293 
D.E.13' 

1REGIONV l 
1 

2' Ciclo 199 

D.E. 20' 3' Ciclo 188 

lzoNA"c"l 1.490 

1' Ciclo 371 
D.E.19' 

: REGIONVI: 2' Ciclo 224 

D.E. 21' 3' Ciclo 215 

Total: 
4.129 

1' Ciclo 574 
D.E.9' 

~REGIONIX~ 2º Ciclo 410 

D.E.lO' 3' Ciclo 386 

lzoNA"E"I 2.639 

1' Ciclo 508 
D.E.14' 

1 
¡REGIONX l 2' Ciclo 361 

D.E.l5' 3' Ciclo 400 
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Aproximadamente 
3.000 alumnos participarán de 
la experiencia durante un lapso 

de S a 7 años, y 1.189 alumnos 
lo harán entre 1 y 2 años, según 
lo muestra el cuadro que sigue: 

Alumnos que participan de la experiencia 
por ciclo según zonas 

ZONA i• CICLO 2• CICLO 3' CICLO TOTAL 

"C" 664 423 403 1.490 

"E" 1.082 771 786 2.639 
' 

TOTAL 1.746 1.194 1.189 4.129 
------ .. - ··-- . ... -----

LA CAPACITACION 
DOCENTE EN SERVICIO 

El P.R.J.C. incluye la 
capacitación de los docentes en 
servicio. Para ello se recurre a 
tres líneas de capacitación que 
están a cargo de: 

• la Escuela de Capacitación, 
Perfeccionamiento y Actuali­
zación Docente (D.C.P.A.D.), 

• Jos directivos de cada escuela 
y 

• el Equipo de supervisores de 
los Distritos Escolares com­
prometidos con la experien­
cia. 
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En las tres propuestas se 
busca dar respuestas a las reales 
necesidades de cada institución 
escolar. En las dos últimas 
modalidades se tiende al mayor 
aprovechamiento de Jos recur­
sos profesionales de las escuelas 
y de Jos distritos. 

Durante la implemen­
tación del P.R.J.C., se llevan a 
cabo numerosas acciones de 
perfeccionamiento a través de 
talleres, encuentros de intercam­
bio de experiencias, reuniones 
de docentes con especialistas, 
jornadas de reflexión, etc. 

Los temas que con 
mayor frecuencia ocupan estos 



espacios de perfeccionamiento 
son, entre otros: la implemen­
tación de los talleres optativos, 
la organización y la distribución 
horaria, la elaboración de 
proyectos didácticos con un 
enfoque interdisciplinario, la 
organización de las acciones de 
participación en sus distintos 
niveles (comunidad, docentes, 
alumnos), los aspectos 
didácticos de las diversas áreas 
curriculares. 

Desde la Dirección de 
Capacitación, Perfeccionamiento 
y Actualización Docente 
(D.C.P.A.D.), se diseñó y puso 
en marcha una serie de proyec­
tos, entre los que mencionamos: 

• Evaluación de logros y difi­
cultades de los alumnos, desde 
la perspectiva de los dpcentes, 
destinado a todos Jos maestros 
del tercer ciclo de las Areas de 
Lengua y de Matemática. 

~ Acciones de perfeccionamien­
to en servicio para docentes de 
Educación Física sobre: 
Orientación didáctica para la 
conducción de patio-taller e 
integración de areá.s, destina-

do a la totalidad de Jos maes­
tros de esta especialidad que 
participan de la experienoa. 

e Proyectos institucionales 
solicitados por las escuelas, 
¡;eneralmente referidos a un 
area curricular e institucional 
y en cuya diagramación la 
D.C.P.A.D. colabora con sus 
especialistas. 

• El Equipo de Supervisores de 
la Zona "E" trabajó sobre el 
tema: Análisis e interpreta­
ción del rol del supervisor. 

• El Equipo de Supervisores de 
los Distritos Escolares 13' y 
20' trabajó con el tema: El rol 
del supervisor en el contexto 
actual. 

Las diversas acciones 
de capacitación, perfecciona­
miento y actualización, no 
fueron Ias suficientes de acuer­
do con las expectativas de los 
docentes involucrados en el 
P.R.j.C.; así Jo expresan en 
distintas oportunidades, duran­
te el seguimiento y la evalua­
ción del proyecto. 

El seguimiento y evaluación de la experiencia 

El seguimiento y la 
evaluación de la experiencia 
está a cargo de la D.A.E.P. (22) y 
de un Equipo de Especialistas 
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(23) de~ndientes de la Direc­
ción de Currículo que pertenece 
a la Dirección General de 
Planeamiento Educativo. 

' 

' 



Damos cuenta de las 
acciones realizadas con la coor­
dinación de la D.A.E.P. durante 
el primer cuatrimestre de 1992 y 
de una síntesis de los resultados 
de una serie de uencuestas de 
opinión" a cargo del equipo de 
la Dirección de Curriculo. 

MES PARTICIPANTES 

La D.A.E.P. organizó 
reuniones con el Equipo de 
Supervisores de las Zonas "C" 
y "E", Directores y Maestros 
(de grado y de materias espe­
ciales) que se detallan a 
través del siguiente cuadro 
(24): 

TEMAS 

Febrero Supervisores de Educación Pautas acerca de la implemen-
!ación del proyecto Primaria 

Marzo E~uipos de Supervisores La ~uesta en marcha de la 
(2 ) . imp ementación del proyecto 

. 

Abril Equipos de Supervisores • La organización del tiempo 
• La organización de la par ti-

cipaC!Ón de los padres en el 
Pro.l.P. 

Mayo Directores • La organización del tiempo 
• LacLarticiJLaciónde la comu-

ni ad en a elaboración del 
Pro.l.P. 

Junio Maestros (de grado y mate- Aspectos positivos, negativos 
rias especiales) y sugerencias acerca de la 

implementación de la expe-
riencia piloto 

Julio Equipos de Supervisores • La or~anización del espa-
cio,, <;Je tiempo y la comuni-
caCion 
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En la reunión de Super­
visores del mes de julio de 1992, 
se abordaron los aspectos funda­
mentales del P.R.j.C. que tienen 
relación con la propuesta peda­
gógica. 

La Dirección del Area de 
Educación Primaria (DAEP) 
presenta a los Equipos de Super­
visores la siguiente cuestión: 

En las escuelas que 
participan de la experiencia 
piloto se produjo un cambio en 
la Planta Orgánica Funcional 
(POF). 

A partir de la organiza­
ción del espacio, el tiempo y la 
comunicación que cada Institu­
ción realizó debía indicar: 

• ¿Qué se posibilitó? 

• ¿Qué se modificó? 

• ¿Qué se facilitó? 

. Para el análisis de los 
aspectos e~pacio, tiempo y 

¿QUE SE POSIBILITO? 

~~~#}J~ífiii! 

comunicación, !a D.A.E.P. tuvo 
en cuenta la definición de! 
significado de posibilitar, 
facilitar y modificar realizada 
por el Equi~ de Supervisores 
a e la Zona 'E" y que a conti­
nuación expresamos: 

Posibilitar: se refiere a las accio­
nes nuevas que en 
cada aspecto antes 
no se hacían. 

Facilitar: 

Modificar: 

Se refiere a cosas que 
se venían haciendo 
pero que aho;a se 
hacen con mas 
seguridad. 

se refiere a cosas ~ue 
se venían haciendo, 
y que ahora se 
modificaron. 

Tomarnos corno mues­
tra la síntesis del análisis 
efectuado en la Región X (26) de 
los aspectos tratados; para ello 
ofrecemos las siguientes conclu­
siones: 

• Se realizó la redistribución operativa de los espacios 
existentes. 

• A raíz de la existencia de pareja pedagógica permanente 
(maestra recuperadora-maestra de grado) el aula de recu-
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peración se utiliza para usos múltiples. 

• Se reacondicionó un aula-depósito para taller de Educación 
Plástica. 

• Se construyeron nuevos espacios para talleres. 

• Se usa el salón de actos para el dictado de clases. 

¡;wi!im&íl%1 

• Se generó un tiempo exclusivo para reuniones de planifica­
ción, de reflexión conjunta, intercambio y capacitación con: 

- Maestros de grados por ciclos. 
-Maestros de Materias Especiales entre sí. 
-Maestros de grado (M.G.) con Maestros Especiales 

(M.E.) (no en la totalidad). 

t:s~mm~f~~~f:J 

• Hay interacción productiva entre Maestros de grado y 
Maestros de Materias Especiales. 

• Se trabaja en pareja pedagógica. 

• Se acordó por consenso un discurso pedagógico coherente 
para el trabajo con los alumnos. 

• El Maestro de Ciencias genera acciones positivas y posibili­
ta avances en los docentes de grado. 

• Se pone en funcionamiento el Cuerpo de Delegados (M. de 
grado y M. de Materias Especiales). 

• Existe mayor arraigo institucional de los Maestros de 
Materias Especiales. 
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¿QUE SE MODIFICO? 

!§fkíii!tkl 1 

• Se utiliza un aula específica para la realización del taller de 
Educación Musical. 

• Se aprecia mayor flexibilidad en el uso de los lugares 
existentes. 

l~ffme?i1 
• Se modificó el horario mosaico adecuándose a las necesida­

des institucionales. 

• Disminuyeron las problemáticas individuales entre el M.G. 
y el M.E. prevaleciendo la solidaridad, el cooperativismo y 
el trabajo compartido. 

• Los docentes adquirieron arraigo institucional, sintiéndose 
actores y protagonistas. 

li Son autocriticos, generan decisiones conjuntas. 

• Hay intentos de afianzar los vínculos para el mejoramiento 
del clima institucional. 

¿QUE SE FACILITO? 

l~f~ffff~Í ¡¡ 
• Se recuperaron espacios existentes. 
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• Se generó un rincón de Ciencias Naturales en el hall de 
entrada a un grado. 

• Se amplió la utílización de espacios, alternándose el uso de 
los mismos (espacios exteriores y espacios interiores). 

• Se flexibilizaron Jos horarios de recreo. 

• Los docentes del F ciclo realizan los recreos según las 
necesidades de su grupo. 

,. Los docentes de 2º y 3º cid os mantienen sus recreos en el 
horario establecido, respetando la organización de las 
clases de idioma Inglés por niveles y de las áreas de Mate­
mática-Lengua-Cs. Sociales y Cs. Naturales. 

• Se estableció el tiempo necesario para el funcionamiento 
del taller de periodismo. 

• Hay completa integración del equipo de conducción. 

• El personal auxiliar participa en el proyecto desde su tarea. 

• Optima relación vincular entre docentes y commúdad. 

• Al crearse espacios de reflexión, gradualmente se fue 
potenciando el desempeño de los docentes y neutralizando 
las actitudes negativas. 

De la lectura de las 
conclusiones precedentes 
podemos inferir que: 

• Con relación al espacio, la 
experiencia consiguió un 
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mayor y mejor aprovecha­
miento de los espacios físicos 
de los edificios escolares; los 
espacios son los mismos pero 
eXIste mayor funcionalidad en 
su aprovechamiento. 



• Con relación al tiempo, se 
evidencia una adecuada 
utilización de la autonomía 
que el proyecto ofrece a cada 
escuela para la mejor distribu­
ción horaria, en el contexto de 
cada institución. 

• Con relación a la comunica­
ción se pOne de manifiesto que 
los niveles de integración que 
se están alcanzando entre los 
docentes garantiza un mejor 
clima institucional. 

EV ALUACION EN PROCESO: 

Consulta a los docentes 

A efectos de realizar un 
análisis-evaluaciónF con miras a 
producir modificaciones en el 
desarrollo de la experienciaF 
abordamos los aspectos criticas 
de la misma, a través de la 
opinión de los maestros (Maes­
tros de Grado y Maestros de 
Materias Especiales), inferida de 
los informes que apoyaron las 
exposiciones del encuentro que 
se realizó en junio de 1992, y que 
sintetizamos a continuación: 

Las dificultades se 
centran: 

• En la elaboración de la distri­
bución horaria al inicio de la 
experiencia, que demandó una 
búsqueda de consenso mayor 
entre los docentes, En algunas 
escuelas, esta tarea resultó 
muy complicada, "originando 
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enfrentamientos entre los 
Maestros de Grado y los 
Maestros de Materias Especia­
les'F. 

• En la organización de la 
participación para la elabora­
ción del Pro, J,P, en una 
escuda con ' 1vínculos conflic­
tivos entre el personal docen­
te, padres y cooperadores", 
Resulta prácticamente imposi­
ble realizar un proyecto 
compartido donde no hay 
buenas relaciones vinculares". 
Creemos que esta opinión es 
pertinente, pues cuando 
existen conflictos graves que 
atraviesan 1a institución 
escolar, perturban cualquier 
proyecto, no exclusivamente 
el que acá describimos, 

• En la organización y puesta 
en marcha de los talleres 
optativos, por "falta de 
capacítacíon de los docentes 
para la coordinación" y "la 
ausencia de los maestros que 
impide, muchas veces, su 
realización". 

• En la posibilidad de trabajar 
en proyectos didácticos desde 
la perspectiva intcrdiscipli, 
naria, por fa Ha de tiempo 
común para reuniones. "El 
tiempo para encontrarse y 
coordinar tareas es mínimo, o 
es inexistente sin alumnos; 
por lo tanto el resto es a puro 
'pulmón". 

• En la tarea general de la 
escuela, "las ausencias reitera­
das de los docentes no permi­
ten un desenvolvimiento 



• 

i • 

~ 

normal de las acciones y suele 
interrumpir y postergar el 
desarrollo de los proyectos 
compartidos. 

Asimismo, en ese en­
cuentro, los docentes efectúan 
una serie de sul>erencias que 
detallarnos sinteticamente a 
continuación: 

• Una mayor asistencia por 
parte de la Escuela de Capaci­
tación, Perfeccionamiento 
y Actualización Docente 
para: 

-"evaluar y enriquecer los 
proyectos didácticos ya 
miciados y la marcha de los 
talleres". 

-"realizar un trabajo de 
conceptualización del rol del 
docente ante una situación 
de cambio institucional". 

• Mayor espacio para el encuen­
tro de los docentes con el 
objeto de participar rn la 
elaboración, seguimiento y 
evaluación de proyectos: 

- "la realización con mayor 
frecuencia de las jornadas de 
reflexión" (27). 

-"fijar, cada quince días, el 
horario de salida de los 
alumnos a las 15 hs., para 
facilitar el encuentro entre 
todos los docentes de la 
escuela". 

• Mayor presencia de los Equi-

¡ 15 

pos de Supervisión: 

- "es necesario el acercamiento 
periódico de contención al 
personal directivo y maes­
tros, a través deJa orienta­
ción sobre aspectos cotidia­
nos de la vida escolar". 

• Tender a la generalización de 
la pareja pedagógica para la 
coordinación de los talleres 
optativos: 

- "evitaría la suspensión del 
taller por ausencia de uno 
de los docentes". 

• Socializar las experiencias, 
entre las escuelas del proyec­
to, relacionadas con el come­
dor y post-comedor : 

- "para hacer de éste una 
instancia educativa más". 

Consulta a la Comunidad 
Educativa 

Otro aporte importante 
para el seguimiento y la evalua­
ción de la experíenciar fueron 
los resultados de las "encuestas 
de opinión" tomadas a los 
distintos actores involucrados 
en la puesta en marcha e 
implementación del proyecto 
desde la escuela (directivos, 
maestros, alumnos y padres). 

La síntesis de las 
opiniones son tomadas del 
informe elaborado por la 
Comisión de Espectalistas de la 
Dirección de Currículo. 



DIRECTIVOS 

Los directivos conside­
ran que, los cambios más 
significativos y valorados que 
s~ produjeron a partir del 
Proyecto de Reformulación de 
Escuelas de jornada Completa 
(P.R.j.C.), son los que se deta­
llan a continuación: 

• El cambio actitudinal de los 
docentes, que se advierte en 
el mayor compromiso profe­
sional, "en el que tiene que 
ver el mayor protagonismo 
en la toma de decisiones 
sobre la organización pedagó­
gica de la escuela". 

• La mayor autonomía de cada 
institución para organizarse 
de acuerdo a sus necesidades. 

• El mejoramiento en las 
relaciones vinculares entre el 
personal docente. 

• La participación de los padres 
en los talleres, actos escolares 
y reuniones. 

• El mayor nentusiasmo e 
interés" de los alumnos por la 
tarea escol?r, especialmente 
en los talleres. 

• La superación de los :¡;roble­
mas de "disciplina". 'Se 
advierten mejores relaciones 
de los alumnos entre sí y con 
los docentes". 

Algunos directivos, 
aunque consideran positivas las 
innovaciones logradas, encuen-
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tranque todavía "no se pueden 
hacer afirmaciones categóricas 
sobre los cambios; dado el corto 
tiempo que lleva la experiencia, 
la consideran sólo el comienzo". 

ALUMNOS 

Los alumnos del primer 
ciclo identifican, corno lo que 
más les gusta de todo lo que 
hacen en la escuela, al trabajo en 
Matemática y Lengua. 

En segundo lugar, 
mencionan lo recreativo y 
corporal. En general caracteri­
zan a los talleres como "muy 
divertidos". 

Entre lo que no les 
gusta de la escuela figura la 
agresión; en algunos casos les 
hace rechazar el momento del 
recreo. 

Los alumnos del segun­
do y tercer ciclo, identifican 
con1o cambio, significativo a los 
talleres y luego aspectos que 
tienen que ver con la infraes­
tructura: las reparaciones y 
mejoras del edificio escolar 
(construcción de aulas, gimna­
sio, pintura, colocación de 
ventiladores). 

También, consideran 
como cambios el intercambio y 
reorganización de los grupos y 
las modificaciones en el horario 
de los recreos. 

En cuanto a las prefe­
rencias de los cambios, apare-



cen en primer lugar los talleres 
(visualizados como "interesan­
tes", "divertidos", "se puede 
elegir"), y en segundo lugar, la 
enseñanza de natación. 

Con relación al. rechazo 
de los cambios a¡:>arece una 
tendencia marcada en señalar 
"la pérdida y reemplazo de 
docentes", "la reducción de 
recreos", "la prohibición de 
jugar a la escondida". 

Hay una representación 
muy fuerte de que están apren­
diendo más porque les brindan 
"conocimientos nuevos e 
interesantes", "los talleres son 
distintos a lo que se hace en el 
aula", "porque hay una mejor 
forma de enseñar". · 

Existe consenso en que 
este año "se intensificó la tarea 
en la escuela". 

PADRES 

En relación con los 
padres encuestados, podemos 
sostener <lue, en general, perci­
ben cambtos en las escuelas. 
Con mayor frecuencia hacen 
mención a la implementación de 
los talleres, en sus diversas 
formas; al respecto dicen que: 

• "posibilitan mayor interacción 
y conocimiento entre los 
niños; son más compañeros". 

• permiten a los niños "mayor 
autonomía y seguridad". 
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• mejoran la enseñanza, "~r­
que los chicos están motiva­
dos". 

Otro aspecto de la 
experiencia que destacan los 
padres con valoración positiva, 
es la inclusión de la enseñanza 
del idioma Inglés desde el 
primer ciclo y el trabajo por 
niveles de aprendizaje en el 
segundo y tercer ciclo. 

Asimismo, los padres 
señalan que las innovaciones 
pueden verse reflejadas en: 

• la mayor permanencia de los 
maestros ae materias especia­
les que deriva "en una mejor 
integración de todos los 
docentes" . · 

• La mejor distribución horaria 
que permite una "mejor 
organización de la tarea": 

• La incorporación de la ense­
ñanza de la natación. 

• El trabajo grupal de los 
chicos. 

• "Los chicos están más intere­
sados, menos aburridos". 

• La mejor "disciplina en la 
escuela". 

Las opiniones de los 
directivos, alumnos y padres 
nos llevan a sostener que el 
proyecto tuvo muy buena 
aceptación por parte de los 
mismos. Asimismo, hay coinci-



dencias en cuanto a las innova­
ciones que se han ido 
implementando, en especial 
cuando se hace referencia a los 

talleres, al cambio en las relacio­
nes vinculares y a la 
intensificación de la tarea en las 
escuelas. 

Descripción de algunas experiencias 

Se seleccionaron 
aquellas experiencias cuya 
mtrada implica una renovación 
gestada a partir del proyecto, 
en relación con un objeto de 
conocimiento determmado y de 
los sujetos que participan como 
alumnos y docentes. 

LOS EQillPOS DE TRABAJO 
POR CICLO 

Los equipos de trabajo 

CICLO INTEGRANTES 

Primero Maestros de Grado 
Maestros de Educ. Musical 
Maestros de Ed uc. Artesanal 
~Técnica 

aestros de Apoyo en Cs. 
Naturales 

Segundo Maestros de Grado 
Maestros de Educ. Física 

e~ 
Máestros de Grado 
Maestros Bibliotecarios 
Maestros de I~lés 
Maestros de E uc. Plástica 
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por ciclo se integraron en todas 
las escuelas seleccionadas; cada 
equipo fue coordinado por un 
directivo. Las funciones de estos 
equipos han sido elaboradas 
por fos mismos docentes, y en 
su tarea abordaron, con mayor 
frecuencia, los proyectos 
didácticos con mtegración de 
distintas áreas curriculares. 

A modo de ejemplo 
mostramos la organización de 
equipos propuesta por la 
Escuela Nº91J.E. 9º: 

COORDINACION REUNION 

Directora. jueves 

Maestra. martes 
Secretaria. 

Vicedirector. lunes 



CONSEJO DE GRADO 

En la mayor parte de las 
escuelas del proyecto se organizó 
el Consejo de Grado con caracte­
rísticas particulares: participa­
ción de todos los alumnos de un 
grado; alumnos representantes 
por ciclo o alumnos delegados 
de cada grade. El asesoramiento 
brindado al Consejo estuvo a 
cargo de un maestro o de un 
directivo. 

La mayor dificultad que 
se advirtió fue la inserción 
institucional del Consejo. 

Como ejemplo relatamos 
la experiencia del Consejo de 
quinto grado de la Escuela Nº 6 
del D.E. 10º: 

• Se reúne todos los viernes por 
la tarde. 

• Los temas que trata surgen, 
con antelación a la reuruón, 
por consenso del grupo de 
alumnos. 

• La reunión es presidida por un 
coordinador, al que acompa­
ñan un secretario de actas y un 
apuntador. Todos los cargos 
son desempeñados por los 
alumnos, e1egidos por votación 
y se renuevan cada dos meses. 

• La docente actúa como obser­
vadora participante y apoya en 
ocasiones a la coordmación. 

En relación con el fun­
cionamiento del Consejo, la 
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docente opina: "Es evidente que 
a partir del Consejo los niños de 
este grado han adquirido 
habilidad para seleccionar 
inteligentemente temas conflic­
tivos o de interés general, y 
soltura para debatirlos". 

"Han aprendido a 
escuchar y a ser escuchados, a 
res~tar y tener en cuenta la 
opinión del otro". 

"Han desarrollado el 
juicio crítico y son capaces de 
elaborar conclusiones que 
enriquecen su vida cotidiana y 
que fes servirá en el futuro para . 
una mejor relación con la 
sociedad y consigo mismo". 

TALLERES OPTATIVOS 

Los talleres optativos se 
organizaron en las doce escue­
las que integran la experiencia. 
En general funcionan por ciclo y 
son rotativos, atendiendo a la 
posibilidad de brindar igualdad 
de oportunidades a los alum­
nos, con relación a la elección 
según sus propios intereses. 

La duración de cada 
grupo de talleres varían según 
cada escuela, aunque en gene­
ral son bimestrales o trimestra­
les. 

A modo de ejemplo, 
ofrecemos el siguiente cuadro 
que da cuenta de los talleres 
que funcionan en el segundo 



ciclo (411 y 512 grados) de la 
Escuela N12 19 D.E. 2CP, durante 

TALLER 

cuatro horas semanales, distri­
buidas en dos encuentros. 

COORDINACION 

Teatro Maestro de Educ. Física 

Ciencias Naturales Maestro de Apoyo en Cs. Naturales 

Carpintería Maestra de Educ. Artesanal y Técnica 

Escultura Maestra de Educ. Plástica 

Periodismo Maestra de 412 Grado "B" 

Artesanías Maestra de 412 Grado "A" 

Tejido Maestra de 512 Grado "A" 

Danza folclóricas Maestra de 5 Grado "B" 

Para que se logre 
apreciar la variedad y riqueza 
de las propuestas de los talleres, 
mencionaremos otros, corres­
pondientes a diferentes escue­
las: Expresión Literaria, Medi­
das (Matemática), Cocina, 
Huerta, Construcción de jugue­
tes, Dactilografía, Expresión 
Musical, Dramatización, etc .. 

ACTIVIDADES DE POST­
COMEDQR 

' 
Una de las preocupado-
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nes más generalizadas, entre las 
escuelas de jornada completa, 
es la atencion del post-comedor 
(28). Es considerado este mo­
mento como generador de 
"indisciplina". 

El proyecto propone la 
discusión de esta problemática 
con la finalidad de generar 
acciones gue tiendan a superar 
la situacion actual. 

Ofrecemos a continua­
ción la organización propuesta 
por la Escuela N12 5 D.E. 2112, que 
recibió la aceptación de los 
alumnos. A través de una 
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encuesta, los niños se manifesta­
ron "satisfechos y entusiasma­
dos por el espacio de entreteni­
miento que la organización de la 
escuela re brinda durante el 
post-comedor". 

Los alumnos son 
atendidos por siete docentes y 
pueden optar por un "lugar'' 
para: 

• Conversar o escuchar música. 

• Ver videocine. 

• Hacer teatro. 

• J~gar ~jedrez, damas, cartas, 
video Juegos. 

• Jugar al ping pong, al metegol, 
al pool, al elastico. 

• Realizar aeromodelismo y 
otras actividades con madera. 

• Expresarse a través de la 
, Plastica. 

EV ALUACION DE LOS 
LOGROS Y DIFICULTADES 
DE LOS ALUMNOS, DESDE 
LA PERSPECTIVA DE LOS 
DOCENTES 

A través de la Direcdón 
de Capacitación, Perfecciona­
miento y Actualizadón Docente 
se pudo realizar un proyecto de: 
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"Evaluación de logros y dificul­
tades de los alumnos, desde la 
perspectiva de los docentes". 

Fue posible evaluar a la 
totalidad de los alumnos de 
sexto y séptimo grado 
involucrados en la experiencia. 

Los propósitos del 
proyecto son: 

• Brindar a los docentes un 
espacio de aprendizaje en el 
que pudieran reelaborar sus 
conocimientos acerca de la 
evaluación y las prácticas que 
involucra. 

• Obtener información signifi­
cativa, vinculada con algunos 
de los aprendizajes reahzados 
por los alumnos del Tercer 
Ciclo en las áreas de Matemá­
tica~ Len_gu_a, pa~a.contar con 
un diagnostico IniCial que 
pudiera actuar como 
parámetro de referencia para 
evaluar la incidencia de Ias 
innovaciones pedagógicas 
que oportunamente se 
implementaran. 

Asimismo, se busca 
contar "con docentes 
instrumentados teórica y 
técnicamente para llevar a cabo 
una tarea evaluadora que 
excediera la mera recopilación 
de datos, en procura de la 
compren~ión y explic~c~ón de 
las SituaciOnes pedagogtcas 
(29)". 



A modo de conclusión 

El proyecto relatado 
surge como un gran desafío 
para la transformación de la 
escuela,. ante la necesidad de 
garantizar la calidad en la 
educación. 

Considerarnos que, si 
bien es un proyecto elaborado 
por una determinada ¡>estión 
política de la Secretana de 
Educación y Cultura, tiene el 
rP'"'-nnJdo legal necesario a través 
_(e la >rdenanza Municipal que, 
en la SCSlun del Concejo Delibe­
rante del 7 de diciembre de 
1991, obtuvo la unánime apro­
bación de los representantes de 
todos los sectores políticos de la 
ciudad de Buenos Aires. Esta 
circunstancia, ubica al Proyecto 
por sobre la gestión política del 
momento,. es decir, cuenta con 
un amparo jurídico importante. 

Por otro lado, es un 
proyecto que demandó, para su 
puesta en marcha, del 
protagonismo de los integrantes 
de la comunidad escolar, que 
son los artífices de la construc­
ción de la identidad pedagógica 
de la escuela, y quienes colabo­
ran en la promoción de la 
continuidad del mismo. 

De allí que el nivel de 
autonomia que brinda a la 
escuela, se constituye en el 
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componente clave para el 
surgimiento de todas las inno­
vaciOnes de la que la comuni­
dad educativa sea capaz, con el 
apoyo de los equipos técnicos 
de la Secretaría de Educación y 
Cultura. 

El proceso de transfor­
mación tiene, como lo adverti­
mos en su momento, sus aspec­
tos críticos que, sin duda, serán 
la fuente de los ajustes. 

La experiencia será 
efectivamente evaluada luego 
de un período de tiempo que 
tenga simultáneamente en 
cuenta: "la complejidad de Jos 
cambios pedagogico­
institucionales" y 11la duración 
del período de exposición de los 
niños a la influencia escolar". 

Los primeros pasos 
están dados y en ellos hay algo 
de suma importancia gue se 
sintetiza en la expresion de Jos 
docentes comprometidos con la 
experiencia: "el proyecto es 
nuestro". 

Quedarnos a la espera 
de las transformaciones que 
deben profundizarse al interior 
de la escuela, para asegurar que 
nuestros niños puedan cons­
truir los conocimientos que 
necesitan para participar con 
mayor solvenoa en la sociedad. 



Notas 

(1) En la Secretaría de Educación y Cultura de la Municipalidad de la 
Ciudad de Buenos Aries funcionan las escuelas de educación 
primaria con dos modalidades. Las escuelas de jornada simple en 
dos tumos: un turno mañana de 8 a 12,15 hs. y un tumo tarde de 13 
a 17,15.hs. Las escuelas de jornada completa funcionan en un 
horario extendido entre las 8,20 y las 16,15 hs., con inclusión del 
comedor escolar que no es obligatorio, por lo que los alumnos que 
no utilizan este servicio disponen de un tiempo, comprendido entre 
las 12,20 y las 13,45 hs., para almorzar en sus hogares. 

(2) Este Pro¡:;rama Educativo es elaborado por la S.E.y C. con la finali­
dad de' revitalizar la función específica de la escuela", "1990: El 
desafJo de mejorar la calidad de la educa~ión". Comunicaciones. 
Boletm de la S.E.y C. de la M.C. B.A., noviembre de 1990. 

(3) Las instancias educativas complementarias son servicios educati­
vos que funcionan fuera del horario habitual de clases y están 
principalmente destinados a los alumnos que concurren a las _ 
escuebs dc¡·omada completa. Algunos de ellos están organizados 
como escue as, por ejemplo: las Fscuelas de Educación Musical, de 
Idiomas Extranjeros, de Educación Plástica. Otros corno cursos, por 
ejemplo: Ajedrez, Computación, Juegos Teatrales, etc .. 

Se tiende a que cada Distrito Escolar cuente con varios de 
estos servicios, formando así una red que garantice iguales oportu­
nidades educativas a la población municipal, pudiendo los mños 
elegir según sus intereses. 

(4) Denominamos "docente-taxi" al que trabaja alternativamente en 
dos o más escuelas. 

(5) Editorial: "la Doble Escolaridad". Diario Clarín 27-12-66. Pág. 16 

(6) Anexo de la Ordenanza N' 45.636. Pág. 6. 

(7) Anexo de la Ordenanza Nº 45.636. Pág. 7. 
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(8) Los E.O.E. son equipos distritales interdisciplinarios integrados 
por distintos profesmnales: Psicólogos, Psicopedagogos, Asisten­
tes Sociales, Licenciados en Ciencias de la Educación, Sociólogos. 

(9) D.A.E.P. Hoja Informativa Nº 6 delS-3-92. 

(10) La escuela primaria es graduada y está formada por siete grados 
agrupados en tres ciclos: 

• 1º ciclo: 

• 2º ciclo: 

• 3º ciclo: 

1º grado 
2ºgrado 
3ºgrado 

4ºgrado 
Sº grado 

6º grado 
7º grado 

(11) .El Plan Municipal de Natación creado por la Ordenanza Nº 40.426 
del29-12-84, incorpora la enseñanza y la práctica de la natación al 
curriculo de las escuelas primarias. Está destinado a los alumnos 
del 2º Ciclo y tiene como objetivo que los alumnos logren "un 
buen vínculo con el deporte y las nociones elementales de 
salvataje y seguridad en el agua". 

(12) Este perfeccionamiento se brinda en el horario de trabajo de los 
docentes. 

(13) Dirección del Area de Educación Primaria. Comunicación Nº 8 del 
30-4-92. Enumera los distintos talleres: 

o Talleres científicos: Ciencias Naturales, Matemática ... 

• Talleres de expresión: Literarios, de PláStica, de Artesanías ... 

• Talleres de nivelación: para alcanzar los niveles aceptables de 
conocimiento, como por ejemplo talleres de Idioma Extranjero. 

o Talleres de profundización de conocimientos: están referidos a 
las Arcas Curriculares para tratar temas que van más allá de lo 
propuesto por el Diseño Curricular vigente. 
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(14) Las materias especiales 9.ue integran el Area Curricular son: 
Educación Artesanal y Tecnica, Educación Física, Educación 
Musical e Idioma Extranjero (Inglés, Francés e Italiano). Las 
escuelas de jornada simple no cuentan con la enseñanza de un 
Idioma Extranjero. 

(15) Los equipos de dirección cumplen horario completo eri todas las 
escuelas primarias municipales de la Secretaría de Educación y · 
Cultura. 

(16) D.A.E.P. Comunicación N2 5 de Orientación Pedagógica: La 
Biblioteca Escolar: su ubicación en la comunidad educativa. 

(17) El grado de recuperación está formado por los alumnos que 
presentan dificuftades de aprendizaje que difícilmente puedan 
superar en el grado regular. 

(18) La pareja pedapógica está integrada por un docente de Educación 
Primaria Comun y un docente de Educación Especial. . 

(19) El apoyo pedagógico se brinda a los alumnos que necesitan 
nive1ar contemdos escolares y está a cargo de un docente de 
Educación Especial. 

(20) Un Distrito Escolar (D.E.) está integrado por 20 a 23 escuelas. Los 
21 distritos escolares se integran en diez Regiones (R.) y éstas, a su 
vez, en cinco Zonas (Z.). El proyecto se lleva a cabo en las jurisdic­
ciones que se detallan en el siguiente cuadro: 

Zona e E 

REGIO N V VI IX X 

D.E. 13 20 19 21 09 10 14 15 

ESCUELA 04 19 13 05 04 09 06 22 02 22 03 27 ...._ 
-
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(21) Los datos fueron tomados de los "Registros de Grado" y figuran 
en el "Documento Informativo" N' 2 del "Seguimiento y Evalua­
ción de la Experiencia Piloto" (D.A.E.P.) mayo de 1992. 

(22) La D.A.E.P. integra una Comisión con docentes de Supervisión y 
de Dirección para el "Seguimiento y Evaluación de la Experiencia 
Piloto". 

(23) El Equipo de Especialistas de la Dirección del Curriculo está 
coordinado por la Profesora Silvia Mendoza. Esta Comisión, 
también brinda apoyo técnico a las escuelas del proyecto. 

(24) Del Documento Informativo Nº 4 "Seguimiento y Evaluación de la 
Experiencia Piloto". Pág. 6. D.A.E.P. Julio de 1992. 

(25) Los Equipos Distritales de Supervisores de Educación Primaria 
están integrados por los Supervisores y los Supervisores Adjuntos 
del Area de Educación y del Area Curricular de Materias Especia­
les. 

(26) La Región X está integrada por los Distritos Escolares 14º y 15º 
(ver nota 20). · 

(27) Las "jornadas de reflexión" son encuentros de docentes que se 
realizan en cada escuela (cuatro veces al año) con suspensión 
pardal de clases, a fin de tratar aquellos ternas prioritarios de la 
vida institucional. 

(23) Post-comedor es el tiempo posterior al almuerzo, generalmente se 
extiende er:tre las 13,00 y las 13,45 hs .. 

(29) Del "Marco general del Proyecto": "Evaluación de logros y 
dificultades a e los alumnos, desde la perspectiva de los docentes". 
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informes 
Seminario Latinoamericano de Innova­
ciones Educativas - Informe por Países 

Seminario Latinoamericano sobre Innovaciones 
en Educación Básica 

El Seminario Latinoamericano sobre Innovaciones en Educación 
Básica, que se llevó a efecto en el Centro de Perfeccionamiento, Experi­
mentacion e Investigaciones Pedagógicas (CPEIP) del Ministerio de 
Educación de Chile, se dividió en dos partes: la primera se desarrolló 
durante la semana del 1 al 6 de marzo y la segunda del 9 al 13 de marzo 
de 1992. 

Durante la primera semana, cada uno de los países participantes 
presentó su informe nacional sobre las actividades realizadas en el bienio 
90/91, en el contexto de PRODEBAS, los que fueron sometidos. a un 
proceso de análisis y evaluación ~upal por parte de especialistas invita­
dos y de los delegados de los pa1ses. 

El último día de la semana estuvo dedicado a una jornada de 
reflexión y discusión que se apoyó, fundamentalmente, en las exposicio­
nes de expertos especialmente invitados, quienes desarrollaron algunas 
temáticas relacionadas con aspectos sustantivos de los proyectos en 
curso. Los temas abordados y debatidos fueron los siguientes: 

• Explicitación de los fundamentos teóricos y metodológicos de los 
proyectos, a cargo de la Licenciada Elisa Lucarelli. 

• Cambios curriculares, contenidos y métodos, abordado por la doctora 
Adela Guerrero. 

• La transformación de la institución escolar, que fue tratado por la 
profesora Emilce Botte. 

• La investigación, estudios y evaluación, desarrollado por la doctora Léa 
da Cruz Fa~ndes. 

• Ampliación de la cobertura y atención integral a menores de 6 años, en 
zonas urbano-marginales, por la doctora María Victoria Peralta 
Espinoza. 
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• La evaluación en el PRODEBAS, temática que fue abordada por el 
doctor Luis O. Roggi, la profesora Mary Luz Isaza y la doctora Gaby 
Fujimoto. 

Esta última jornada de trabajo se cerró con un panel en el que 
participaron los expertos invitados. 

Sesión de Apertura 

El Director del Centro de Perfeccionamiento Experimentación e 
Investigaciones Pedagógicas, Señor Gabriel de Pujadas, dio la bienveni­
da a los participantes, señalando que el Centro que dirige coordina en la 
actualidad a nivel nacional dos Proyectos Multinacionales del Programa 
Regional de Desarrollo Educativo de OEA: el de Educación para el 
Trabajo y el de Educación Básica. Estos proyectos, junto a los nacionales, 
constituyen parte importante del quehacer de la institución, que está 
orientada al perfeccionamiento docente, al desarrollo curricular y a la 
investigación educacional. Expresó, asimismo, su confianza en que los 
logros del PRODEBAS contribuirán al diseño de estrategias apropiadas 
para elevar la calidad de la Educación Básica en nuestros países . 

Por su parte el Director de la Oficina de la OEA en Chile, doctor 
Osear Menjivar, saludó a los integrantes de la Reunión en nombre del 
Secretario de la O EA y recordó que, en el marco de las prioridades fijadas 
por el CIECC en su XIX Reunión realizada en 1988, el PRODEBAS se 
propuso promover el desarrollo de procesos de enseñanza-aprendizaje 
que atiendan integralmente a las necesidades de la niñez y de la adoles­
cencia, contemplando una participación activa y responsable de la fami­
lia y de la comunidad. 

La Coordinadora del PRODEBAS, doctora Martha Tomé, hizo 
presente en su intervención el objetivo global del Proyecto Multinacional: 
apoyar programas para ampliar la cobertura y mejorar la calidad del 
proceso de la educación en el nivel básico, a través de seis grandes 
líneas de trabajo o actividades multinacionales. Estas actividades mul­
tinacionales llevan por título: 

• Publicación de la Revista Latinoamericana de Innovaciones Educati­
vas; 

• Sistema de Información Especializada en Educación Básica; 
• Innovaciones Educativas en la Educación Básica de los sectores 

urbano marginal, rural e indigena; 
• Modelo Pedagógico para un nuevo concepto de Educación Básica; 
• Aplicación de la Informática en la Educación Básica; 
• Ampliación de la cobertura de atención integral al niño menor de seis 
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años a través de experiencias formales y no formales en Educación 
Inicial y Preescolar. 

Destacó la doctora Martha Tomé que el Seminario Latinoameri­
cano pretende avanzar sobre los tres puntos que manifiesta el pensa­
miento de los cuerpos gobernantes de la OEA en la materia: 

•la búsqueda de la integración del ejercicio regional a través de proyec­
tos multinacionales¡ 

• la necesidad del ejercicio de evaluación en todas las instancias y etapas 
del trabajo; 

• la difusión de los logros alcanzados a través de sistemas de informa­
ción adecuada. 

El doctor Allard, Subsecretario de Educación de Chile, señaló 
que en la XXIII Reunión del CIECC en la que él participó, celebrada en la 
Ciudad de Guatemala el mes de febrero último, se estimó necesario 
continuar con la cooperación interamericana, en función de lo cual se 
emitió una Resolución, que fue aprobada por unanimidad, en la que los 
países llaman a la Asamb1ea General y a las distintas instancias de la OEA 
al fortalecimiento del área de educación, ciencia y cultura, así como 
realizar la evaluación de algunos de sus programas. 

Igualmente, el doctor Allard describió algunas innovaciones que 
se están lfevando a cabo en Chile y que coinciden con las prioridades del 
PRODEBAS. . 

Informes por Países (*) 

El profesor Gastón Valencia, Coordinador del Proyecto Multina­
cional de Educación Básica/Bolivia, junto a la profesora Gabriela Ruíz 
exponen las líneas generales de acción a partir de las cuales presentan las 

(*)N. de laR: En el marco de la finalidad de la Revista Latinoamericana de Innovaciones 
Educativas, y respondiendo asimismo a los objetivos del Seminario Lati· 
noamericano sobre Innovación en Educación Básica .. hemos considerado 
de interés dar a conocer a nuestros lectores los INFORMES POR PAISES, que 
presentamos a continuación. 
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actividades que llevó adelante el país durante el bienio 90-91. 

Los proyectos en desarrollo son los siguientes: 

a) Ampliación de la cobertura de atención integral a menores de 6 
años, de las zonas urbano marginales: 

Este proyecto intenta buscar soluciones a la grave crisis que 
enfrenta Bolivia desde hace muchos años, con respecto a la necesidad de 
ampliar la cobertura de atención a niños menores de 6 años. Varios son 
los caminos que se ha intentado recorrer para corregir esta situación que 
sigue siendo difícil de subsanar. 

A partir del PRODEBAS-OEA, se integró un Equipo Técnico 
encargado de elaborar un documento básico de "Políticas Educativas de 
Atención al Menor de 6 años. Este documento fue completado con el 
aporte de organismos nacionales relacionados con salud, e internaciona­
les como UNICEF. 

La redacción de este documento posibilitó, a posteriori, organi­
zar actividades encuadradas en su esquema teórico. Es así como el 
Equipo Técnico toma a su cargo acciones de capacitación, redacción de 
documentos y convenios interinstitucionales, entre otros. 

Orienta sus acciones en zonas urbano-marginales carenciadas, 
ubicadas en los departamentos de La Paz, Cochabamba, Santa Cruz y 
Beni, donde se instalan Centros de Educación inicial con asistencia de 
educadores comunales y profesoras orientadoras. Apoyan estas tareas 
los padres de familia, sobre todo en actividades de esl!mulación tempra­
na para ser realizadas con los niños. Complementan estas acciones con la 
comunidad los medios de comunicación, a través de audiciones, previa­
mente concebidas, para radio y televisión. Estos mensajes se completan 
con boletines gráficos y audiovisuales. Todos constituyen medios que 
sirven para concientizary sensibilizar a la población acerca de la tarea que 
se emprende a partir de este proyecto. 

En el contexto del mismo, se implementaron acciones de segui­
miento y evaluación en las tareas en desarrollo. 

Las preguntas realizadas por los participantes al final de la 
exposición, ayudaron a detectar y precisar algunos puntos importantes. 
Por ejemplo, se consideró la necesidad de elaborar una mejor 
fundamentación pedagógica al proyecto, así como también efectuar con 
mayor precisón un seguimiento y evaluación de lo instrumentado. Como 
la intervención de las madres de familia es aún incipiente, su tarea no 
pudo ser convenientemente apreciada. Se recomienda concretar un 
sistema de evaluación del desempeño. 
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Si el proyecto retoma y enfatiza el aspecto educativo, puede 
reducir, con mejores posibilidades futuras, su acento en lo asistencial. 
Esta última recomenáación cerró el espacio de las intervenciones, consi­
derando la necesidad de completar las acciones con la redacción de un 
Currículum para Educación inicial, producto de las investigaciones 
diagnósticas. 

Los exRositores mencionaron, en varias ocasiones, la falta de 
cooperación de la Oficina de la OEA en Bolivia, lo que dificulta la mejor 
marcha de los proyectos. 

b) El segundo proyecto en desarrollo corresponde a una investigación 
del Fracaso escolar de niños migrantes en zonas urbano-margina­
les de La Paz, Cochabamba y Santa Cruz. 

Su objetivo principal es investigar los factores condicionantes del 
fracaso escolar para poder diseñar políticas que permitan remediarlo. 

Se caracterizó a la población seleccionada como muestra, se 
precisó la etapa de diagnóstico, el diseño de la investigación y los ins­
trumentos sefeccionados para requerir la información necesana. 

Se detallaron los factores posibles que inciden en poblaciones 
con estas características. El equipo nacional mencionó también las difi­
cultades que, a su inicio, se le presentaron en la toma de encuestas, punto 
inicial de las tareas en terreno. 

En el momento de las preguntas e intercambio de ideas, se 
hicieron algunas precisiones relativas a la necesidad de profundizar la 
etapa de análisis de los datos, revisando los criterios metodológicos 
así como también ahondar en los aspectos cualitativos de la investiga­
ción. 

Se hizo hincapié en la formulación estrictamente pedagógica del 
trabajo y se recomendó incorporar en las tareas de campo indicadores 
acerca de la institución escolar, del docente y del currículum como 
elementos que inciden en el fracaso escolar de poblaciones migran tes. Se 
sugiere reVIsar las cifras presentadas ya que no siempre aclararon los 
resUltados descritos en el análisis cuahtativo. 

¡;¡¡llillll\"~11:1 
El proyecto presentado por Brasil en el marco del PRODEBAS 

es Aplicación de la Informática en Educación Básica. 
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La coordinadora del proyecto, profesora Cosete Ramos, presenta 
los problemas que afectan al Sistema Educativo Brasil ero y que se refieren 
fundamentalmente a los altos índices de repitencia y deserción, a la 
dificultad que enfrenta la educación especial en el trabajo con niños ya 
sean deficientes o talentosos, a la escasa flexibilización curricular existen­
te en escuelas con población de niños de sectores periféricos -que son 
atendidos como los de la ciudad a la que pertenecen- y a la formación y 
capacitación del docente, sobre todo aquellos que restden en el interior 
de1 país. 

A partir de estos problemas, y como una estrategia posible para 
encontrar soluciones a los mismos, las autoridades de Brasil dectden 
apoyar el proyecto de Introducción a la Informática Educativa, como un 
camino para motivar y desarrollar más ampliamente los procesos de 
aprendizaje y el razonamiento lógico-matematico. Los resultados a obte­
ner en el campo de la lectoescritura y la matemática son considerados 
como fundamentales para las otras disciplinas que completan la educa­
ción básica. 

Durante el bienio 90-91 se ha podido introducir y aumentar los 
recursos existentes mediante la Red Telemática de Comunicación: efec­
tuar evaluaciones acerca de diferentes lenguajes usados en la informática 
educativa, revisar metodologías, tipos de equipamiento y materiales 
innovadores (por ejemplo: Lego-Logo). 

A partir de las acciones del proyecto, se han realizado encuentros 
con dirigentes y políticos con el objetivo de comprometerlos en la tarea 
y.Jograr su aro yo, así como también con instituciones y docentes especia­
lizados en e tema para poder avanzar en este campo. 

Han iniciado acciones de cooperación técnica con otros países 
integran tes del PRO DEBAS, con el objetivo de extender la experiencia. El 
resto de las acciones programadas y no realizadas será implementado en 
1992. Las actuales acciones se refieren a la elaboración de un documento 
que recoge las evaluaciones realizadas durante la ejecución de este 
proyecto así como también algunos resultados de los encuentros o 
¡ornadas realizados sobre Capacitación de Recursos Humanos en cinco 
Centros-Piloto de Universidades. Queda también como trabajo en ejecu­
ción, una investigación sobre Alfabetización de Deficientes Auditivos a 
cargo de la profesora Léa da Cruz Fagundes, en el Laboratorio de 
Estudios Cognitivos de la Universidad Federal do Río Grande. 

Las preguntas e intercambios realizados con posterioridad a la 
exposición, se refirieron especialmente al cambio actitudinal y 
metodológico que esta temática de trabajo ~rmite en los rrofesores y 
alumnos. A los primeros les facilita la modificación del ro de docente 
tradicional por el del docente facilitador, y con respecto a los alumnos 
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permite una relación más fluida entre ellos y con su docente, clima que 
parece extenderse a otras salas o aulas de las escuelas. 

Con respecto al proceso enseñanza-aprendizaje, la creatividad e 
iniciativa de los alumnos intenta sustituir a la pura memorización. 
Todavía se detectan sectores docentes que obstaculizan la tarea y se 
resisten al cambio, aunque por otra parte Secretarios de algunos Estados 
o Municipios, o Rectores o Directores de Facultades, han pedido orienta­
ción para instalar Centros y Laboratorios en sus lugares de trabajo. 

Se prevé utilizar los Centros existentes para trabajos con la 
comunidad. En este sentido, en general, en la implementación del pro­
yecto, no se contó con recursos fmancieros suficientes para equiparlos. 

Hay algunos aspectos que se detectan importantes para profun­
dizar en el desarrollo del próXImo bienio. Las acciones con profesores 
nacionales y extranjeros no flan sido suficientemente evaluadas, así como 
también se hace necesario intensificar investigaciones comparativas 
sobre el desarrollo de procesos de aprendizaje en niños que han usado 
computadora y otros grupos que no lo han hecho. Esto permitiría 
elaborar en el futuro un marco teorico que recogiera las características de 
los procesos cognitivos estimulados por estos nuevos recursos tecnológi-
cos y el impacto de la informática en la educación. . 

La línea de acción multinacional del PRODEBAS, centrada en 
Innovaciones Educativas en Escuelas Básicas, ha sido abordada conjun­
tamente por Chile, Colombia y Venezuela, y está referida especialmente 
al trabajo con escuelas ubicadas en sectores urbano-marginales, en áreas 
rurales y en sectores con predominio de población indígena. 

Cinco son las instituciones nacionales que llevan adelante esta 
tarea, coordinadas por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentación 
e Investigaciones Peda13ógicas. Las instituciones ejecutoras, que se en­
cuentran ubicadas en dtstmtas zonas geográficas del país, son: 

• Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e Investigaciones 
Pedagógicas, del Ministerio de Educación, Región Metropolitana. 

• Universidad Católica de Valparaíso, V Región. 
• Universidad de la Serena, IV Región. 
• Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación, Región 

Metropolitana. 
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• Universidad de La Frontera, IX Región. 

El coordinador nacional, Profesor Rafael Herrera, señala que la 
problemática central del proyecto en Chile se fundamenta en estudios 
previos sobre medición de logro de objetivos, que dan cuenta de muy 
bajos niveles de rendimiento de los alumnos, en especial de aquellos 
pertenecientes a sectores socioeconómicos más desfavorecidos. 

A través del Proyecto, se pretende avanzar en el diseño, prueba 
y evaluación de estrategias y metodologías de innovación que, experi­
mentadas en contextos específicos y en condiciones normales de funcio­
namiento de las escuelas, se constituyan en alternativas válidas para 
producir transformaciones profundas, tanto en la concepción, filosofía, 
fines y objetivos de la escuela, como en su organización, funcionamiento, 
prácticas y tecnologías que utiliza. 

Los objetivos fundamentales del proyecto dicen relación con 
promover, fortalecer, validar y expandir estrategias de innovación edu­
cativa en las escuelas básicas de los sectores ya definidos, con el propósito 
de generar o incrementar sus capacidades para: 

• analizar críticamente su propia concepción y gestión educativa, 
• desarrollar innovaciones orientadas a elevar la calidad de la educación 

que ofrecen; 
• disminuir paulatina y sostenidamente sus índices de fracaso escolar. 

La participación de los cinco coordinadores de las entidades 
nacionales en el Seminario contribuyó a que se expusieran las caracterís­
ticas diferentes que asume el proyecto en las zonas seleccionadas; no 
obstante los distintos matices, dados por la necesaria autonomía de cada 
una de lás instituciones ejecutoras, las acciones desarrolladas han segui­
do ciertas orientaciones generales: 

• sensibilizar a las escuelas participantes para que sean instituciones 
facilitadoras de las innovaciOnes educativas, 

• favorecer e impulsar acciones innovadoras que surjan de la propia 
escuela y que la involucren en su globalidad; 

• privilegiar prácticas institucionales más flexibles y participativas de 
modo de rescatar o elevar en sus integrantes la confianza en sus propias 
capacidades para enfrentar los desalíos de su tarea; 

• intensificar las relaciones entre los actores de la innovación; 
• desarrollar la capacidad para generar y obtener los recursos necesarios 

para su gestión. . 

Las acciones desarrolladas tienen su principal apoyo en un 
trabajo sostenido con los docentes de las escuelas adscritas a fas experien­
cias, a través del cual, y a partir de su propia realidad, se han iniciado los 
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esfuerzos innovadores con la asistencia de los equipos institucionales. 

En la propuesta de estrategias, se distinguen dos líneas funda­
mentales y, en algunos casos, complementarias: 

1) el trabajo hacia la interioridad de la escuela, desde donde se propi­
cia que surjan las acciones innovadoras como respuesta a la revisión 
de los reales alcances de sus actuales logros, ya que la función de la 
escuela se aprecia obstaculizada por la percepción que de ella tienen 
sus distintos componentes; 

Il)el trabajo con la participación de los docentes y también de directivos 
de las escuelas seleccionadas, en los que las instituciones utilizan, por 
lo _general, la modalidad de talleres, considerada como una opción 
mas apropiada para la capacitación docente, especialmente cuando se 
trabaja en función de las necesidades de la escuela. 

En relación a las limitaciones que el proyecto ha tenido que 
enfrentar en su implementación, el equipo de coordinadores de las 
instituciones nacionales hizo algunas precisiones: 

• la lentitud con que se desarrollaron las acciones en el período inicial·de 
la experiencia; múltiples factores incidieron en ello, tanto de orden 
técnico como administratívo-organizacional; 

• escasa participación de instituciones educativas locales relacionadas 
con la escuela; 

• falta de tiempo suficiente de los equipos técnicos para el trabajo en 
terreno; 

• las grandes distancias que, en el caso de algunas de las entidades 
responsables, separa a las escuelas de la experiencia, lo que dificulta su 
atención periódica; 

• la resistencia de algunos docentes y 1 o escuelas para incorporarse al 
proyecto, puesto que lo visualizan como una tarea adicional a las 
actividades que deben desarrollar regularmente, las que ya están 
recargadas. 

Las preguntas y sugerencias formuladas al proyecto, por el resto 
de los participantes, puede resumirse en dos líneas diferentes: 

• una de ellas plantea que la innovación implementada a nivel de 
desarrollo afectivo, en un trabajo con los equipos docentes de las 
escuelas participantes, puede considerarse como una opción priorita­
ria para la modificación de la institución escolar; 

• la otra posición considera que los docentes no son los únicos actores de 
los cambios o innovaciones, partiéndose en este caso con un paradigma 
o modelo que deja fuera a otros elementos fundamentales en toda 
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innovación: alumnos, currículum, comunidad; 

El equipo que lleva adelante el proyecto en Chile acota que, en su 
fase inicial, la tarea se ha centrado en apoyar a los docentes en cada una 
de las instituciones educativas. Sin embargo, en etapas posterimes se 
tiene contemplado el trabajo simultáneo con docentes, directivos y pa­
dres y apoderados, para luego incorporar a instancias comunitarias. 

La metodología que se ha elegido es participa ti va; se han orga­
nizado talleres de sensibilización, cuyo propósito principal ha sido el de 
incorpc·rar a los docentes en forma directa yparticipativa en el proceso de 
innovación. Los talleres han utilizado diferentes estrategias de desarro­
llo personal, relaciones humanas y, en algunos casos, recursos lúdicos. 

De acuerdo a las evaluaciones realizadas por el equipo coordina­
dor a través de esta metodología y estrategias de apoyo al grupo de 
docentes de las escuelas, ha sido posible ir recuperando en forma paula­
tina la confianza personal y profesional del personal docente. 

La coordinadora del proyecto, Licenciada Consuelo Vargas, 
expuso en principio las dificultades que actualmente presenta la educa­
cien en su país. Señaló que la crisis económica general que afecta a Costa 
Rica influyó porcentualmente en los recursos destinados a educación, 
que han disminuido en la actualidad del 30 a\19 %. Esto incidió en los 
íñdices de deserción escolar. 

Fre~te a este difícil panorama se ve al PRODEBAS corno una 
posible salida en algunos de los problemas planteados. 

Como objetivo prioritario se han planteado el promover y apo­
yar innovaciones en Educación Especialr Inicial y Básica, con miras a 
lograr la atención integral del niño en su familia y comunidad. 

Es así como se iniciaron varios subproyectos: 

a) Aplicación del método endogenésíco en \ectoescritura, a partir 
del cual se procura dotar al maestro de técnicas y estrategías didácti­
cas innovadoras que lo ayuden en su tarea en el aula. 

b) Aplicación de la Informática Educativa en la población con 
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discapacidad. Este subproyecto se aplica tanto en áreas urbanas como 
rurales. 

e) Centros de Recursos para el Aprendizaje (CRA). Este proyecto está 
en una etapa de innovación para poder ampliar su cobertura, sobre 
todo en las áreas rurales. 

d) Ampliación de la cobertura de atención integral al niño menor de 6 
años. Incorpora acciones de educación formal y no formal. Se inicia a 
partir del problema de la farmacodepcndencia en el país. Se trabaja 
con los padres de familia y la comunidad. 

e) Integración de los padres al currículum escolar. Se realizaron accio­
nes con padres acerca de diferentes temas del currículum y análisis de 
programas vigentes. Participaron, además, estudiantes y docentes 
procedentes de Coto, Puntarenas, San Carlos y Guanacaste. 

La exposición se apoyó con la presentación de audiovisuales. 

El tiempo destinado a preguntas y participación de los asistentes 
sirvió para ajustar algunas de las acciones realizadas. 

Con respecto a la aplicación del método endo¡senésico en el 
aprendizaje inicial de la lectoescritura, se informó que aun no se aplica 
extensamente porque todavía no están bien definidas las líneas centrales. 
Se necesita de una mayor explicitación del modelo pedagógico que lo 
sustenta. 

Con respecto al subproyecto de Sistema de Información Educa­
tiva, se aclaró que hasta la fecha no se ha trabajado en profundidad 
porgue no estaban claras sus líneas fundamentales. Una especialista de 
Colombia viajó a Costa Rica, con posterioridad, para precisar sus puntos 
más salientes. 

En lo referido a los Centros de Recursos para el Aprendizaje se 
advierte que están en una etapa intermedia de ejecucion y que las 
acciones encaradas por el CENAD! se complementarán con las de los 
CRA. 

Con respecto a los compromisos pendientes, la coordinadora 
menciona el de una Revista de Innovaciones en el Aula, proyecto diseña­
do desde el PRODEBAS en Caracas, en setiembre de 1990, que todavía no 
se ha podido concretar. Está pensada como una acción de carácter 
multinacional orientada a los maestros, destinatarios de esta actividad y 
tendrá como meta mejorar las prácticas en el aula e intercambiar expe­
riencias innovadoras. 
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La Licenciada Mary Luz Isaza, especialista que integra el equipo 
del PRODEBAS en Colombia, informó que dicho programa de trabajo 
está coordinado y ejecutado por el Ministerio de Educación de su pa1s, 
pero que cuenta con el apoyo de entidades oficiales y privadas que 
coejecutan las ocho innovaciones educativas que integran este proyecto. 

Las tareas actuales se centran en dos áreas fundamentales, lo que 
origina dos proyectos. 

a) Area post-primaria rural 

A partir del primer proyecto, se intenta ofrecer diferentes alter· 
nativas que colaboren en la extensión y profundización de la educación 
post-primaria en zonas rurales. 

Esta necesidad surge al querer dar respuesta a la demanda de 
extensión educativa requerida por la aplicacion de la metodologia de 
Escuela Nueva. 

Los análisis realizados estiman que para 1993 serán30.000 escue­
las las que brinden el 5º año de educación básica con una población de 
300.000 alumnos que requerirán atención en la escuela media rural. 

Se asume corno desafío para el Ministerio de Educación la 
universalización de la escuela media que garantiza, en el sistema formal, 
la retención de los alumnos durante los nueve años de la educación básica 
en la zona rural. 

b) Area primaria urbano-marginal 

A partir del segundo proyecto, se intenta atender la educación 
básica primaria de las areas urbano-marginales con metodologias acti­
vas. 

Por otra parte, la Licenciada Isaza agrega que las escuelas que 
funcionan en áreas urbanas distan mucho de ser óptimas, en cuanto al 
desconocimiento que muestran de las necesidades económicas, educati­
vas, culturales y sociales del niño y de su comunidad y al desarrollo de 
procesos más acordes con la realidad del niño urbano-marginal. 

Las metodologias de trabajo renovadoras intentan corregir estos 
desajustes que, sobre todo en barrios marginales de las grandes ciudades, 
se presentan con mayor fuerzaF ya que en muchas ocasiones no existe 
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ningún tipo de escuela ni reciben educación, al mismo tiempo que están 
sometidas a un alto riesgo de delincuencia. 

Se destacó que la aplicación de todos los proyectos innovadores 
en Colombia partieron de un diagnóstico previo de la realidad de cada 
una de las comunidades donde se los aplicó, información que da cuenta 
de aspectos educativos, sociales, económicos y familiares. Estos diagnós­
ticos sirvieron no sólo para la implementación sino también para la 
evaluación y reajuste de la innovación. 

La Licenciada Jsaza explicó en extenso las actividades que desa­
rrolla cada uno dé los proyectos y las características diferentes que se 
observan en cada una de las mstituciones seleccionadas para la 
implementación de la innovación. Se están conformando equipos 
multidisciplinarios que ayuden, a partir de sus respectivas espeCialida­
des, a dar una mejor respuesta a la problemática educativa. Tienen 
previsto realizar un taller sobre procesos de sistematización y evaluación. 
Les preocupa, también, a tender el problema de cobertura para mejorar la 
capacidad de respuesta del sistema. Finalmente se tiene previsto evaluar 
lo realizado a fin de consolidar la experiencia. 

Las preguntas y comentarios de los participantes se centraron 
especialmente en la validación de la experiencia dell'RODEBAS y en la 
posibilidad de generalización que tiene en el resto del sistema nacional. 
Se requirieron más detalles sobre la dificultad que tiene la continuación 
de la experiencia de la primaria rural en las escuelas de educación post­
primaria con enfoque de Escuela Nueva. 

También fueron temas de interés los relacionados con la 
flexibilización curricular y administrativa y con la riqueza y flexibilidad 
que fresen tan las guías de auto-aprendizaje para los niños de la primaria 
rura. 

La problemática de la promoción automática, recibió especial 
atención, por los riesgos que encierra, al no garantizar la calidad de la 
educación recibida. 

También se insistió en tomo a la modalidad de capacitación y 
perfeccionamiento de los docentes, especialmente por la enorme canh­
aad de profesores que se involucrarán cuando estas experiencias pilotos 
se extiendan. 

Se consultó además sobre las proyecciones económicas que tiene 
la extensión de la innovación de Escuela Nueva a la educacion post­
primaria rural. 

En general las consultas solicitaban mayor información sobre la 
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experiencia de Escuela Nueva, poco conocida por algunos de los partici­
pantes. 

::·=.~i¡:;s~~~~:a:a~::··:: 
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Los proyectos que lleva adelante El Salvador, en el marco del 
PRODEBAS, fueron presentados por el profesor José Antonio Ayala, 
Coordinador Nacional del Proyecto y el profesor Julio David Sura, 
especialista del mismo. 

Exponen las diversas actividades innovadoras que se desarro­
llan dentro del PRODEBAS y que se refieren a los cinco proyectos 
prioritarios que tiene el Ministerio de Educación en este momento. 

Ambos expositores relacionan frecuentemente la realidad y 
posibilidades de la Educación Básica con el momento histórico que vive 
d país. 

Los objetivos fundamentales del proyecto atienden a dos líneas: 

• Ampliar la cobertura del sistema en educación inicial, primero y se­
gundo ciclos de educación básica. 

• Reducir el nivel de deserción y repitencia escolar. 

Centraron la innovación en la puesta en marcha de un modelo 
pedagógico que permitiera experimentar nuevas corrientes metodológicas 
y transformar ef ambiente escolar, creando un clima de trabajo solidario 
que posibilite la rápida inserción de los niños en la escuela. 

Esta·experiencia innovadora se apoya en un diagnóstico previo 
a partir del cual se ha observado altos porcentajes de repitencía y 
deserción, carencia de materiales educativos, falta de atención técnica al 
docente, extraedad en la población atendida y carencia de experiencias 
pre-escolar en los niños que ingresan en 12 grado. 

En general, los resultados obtenidos han sido estimulantes. El 
modelo pedagógico es requerido para su extensión en otras zona.s del 
país; hasta el momento no es posible por problemas económicos. 

Los estudiantes más avanzados están realizando acciones en 
educación no-formal, atendiendo a niños de 6 años que han ingresado a 
12 grado sin escolaridad previa. 
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Se están difundiendo mensajes radiales que se refieren a la 
protección del niño y la mujer y al ejercicio de la paternidad responsable 
en todas las emisoras del país. 

Con respecto a la asistencia técnica para docentes involucrados 
en la experiencia, se nuclearon a 80 docentes que implementan el nuevo 
modelo pedagógico y qu": están a cargo de 20 comunidades rurales con 
caractensbcas socto-econom1ca muy baJas. 

Esta experiencia pedagógica se lleva a cabo en escuelas concen­
tradas en un espacio geográfico reducido, lo que permite una evaluación 
más profunda, evitando así mayores costos y desplazamientos innecesa­
rios. Se apoya esta tarea con la producción de 17 documentos técnicos 
para docentes. 

El asesoramiento de otros países, permitió incorporar informa­
ción actualizada (SIEBAS), así como actualizar experiencias innovadoras 
en los CRA y en lo referido a la Atención Integral al niño menor de seis 
años. 

El trabajo con padres de familia ha sido considerado como muy 
valioso. Se concentra en el área rural y en poblaciones de extrema 
pobreza. Para ello se ha diseñado el programa "Educación con Participa­
ción de la Comunidad" (EDUCO), a partir del cual es la misma comuni­
dad quien participa de la acción educativa. 

En la misma línea es importante la labor desarrollada por las 
"Asociaciones Comunales de Educación" (ACE) que son contratadas 
por el Ministerio de Educación, quien le _r.aga salarios docentes, presta­
ciones de servicios, instalación de la secaón, reserva laboral y funciona­
miento de la Asociación. 

A estas acciones comunitarias se agrega el Programa de Aten­
ción Ingegral al niño de O a 6 años con participación de la comunidad 
(P AIN), que se organiza como acción intersectorial (Salud Pública, Meno­
res, Instituto Agrario y personal paradocente o líderes). 

Las preguntas se han dirigido a profundizar el planteo general 
del esfuerzo realizado por el país en el campo educativo y de las 
limitaciones que se encuentran en el desarrollo de los proyectos, las que 
se pueden sintetizar en: 

• dificultad de desplazamiento, por problemas políticos y económicos, 
para realizar el seguimiento de las acciones; 

• la incidencia de los paros docentes que abarcó casi 8 meses durante 
1991; 
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• el 20 % de los docentes ofrece resistencias al cambio propuesto; 

• dificultad para la recepción a término de los fondos de OEA. 

La coordinadora del PRODEBAS, profesora Gloria Gutiérrez, 
expuso las líneas fundamentales de los proyectos de su país. 

Las actividades en desarrollo son: 

• Innovación curricular en educación inicial, preescolar y básica, cen­
trando los esfuerzos en la renovación metodológica referida a la 
lcctoescritura y matemática en los tres primeros grados. 

• Capacitación a técnicos, docentes y directivos de nivel nacional y 
regional, incorporando la familia en la escuela. 

• Expansión de los Centros de Recursos para el Aprendizaje (CRA) 

El análisis descriptivo que mostró la situación educativa en 
Nicaragua ayudó a comprender la importancia de la tarea emprendida y 
el tipo de acciones que fos proyectos priorizan. 

El primero de ellos reúne una serie de actividades con especia­
listas extranjeros que incluyen acciones de perfeccionamiento y capacita­
ción. 

El segundo también dedicó parte de sus acciones a capacitación 
docente, para que ellos puedan trabajar con los padres en la atención 
integral de la niñez. Las acciones con la comunidad ese! centro del trabajo 
en común, que incluye talleres de sensibilización con funcionarios regio­
nales para comprometer su apoyo al proyecto. 

El trabajo con maestros permitió que ellos pudieran visitar y 
entrevistar a los padres de famiha con el objetivo de caracterizar a la 
comunidad y comprometerlos para el trabajo en común. La tarea incluye 
acciones en la comunidad y encuentros evaluativos con los padres y los 
técnicos que participaron. 
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Los problemas que se detectaron son: 

• dificultad en la convocatoria a los padres; 

• poco interés por la tarea en algunos de ellos; 

• apoyo relativo de instancias inmediatas. 

La tercera actividad se refiere a la expansión de los CRA. Se ba­
só en un diagnóstico que relevó la situación de las bibliotecas escolares 
existentes en el yaís, sus recursos humanos, técnicos y financieros. Esto 
también mostro necesidades de capacitación de los recursos humanos 
existentes para que puedan brindar mejor servicio. Las tareas diagnósticas 
permitieron seleccionar las bibliotecas escolares que se transformarían en 
CRA. 

No todas las actividades propuestas fueron desarrolladas de 
manera óptima. 

Con respecto a la primera actividad, Innovaciones Curriculares, 
no pudo concretarse debidamente por atrasos en la ejecución de la 
actividad multinacipal "Innovaciones metodológicas en lectoescritura y 
matemática", progamada a realizarse en ellnstitu to Centroamericano de 
Administracion y Supervisión de la Educación -!CASE-, Panamá y que a 
la fecha no se ha ejecutado. En vista de lo anterior, se realizó en Nicaragua, 
en Octubre de 1991, un curso sobre "Introducción a la enseñanza y el 
aprendizaje de la lengua escrita y el cálculo de los primeros grados de la 
Educación Básica", a cargo de especialistas mexicanos. 

La segunda actividad logró mejorar en un alto porcentaje (90 %) 
la relación escuela-hogar-comunidad, destacándose el apoyo de los 
padres de familia. 

La tercera actividad fue apoyada por el Centro Nacional 
de Didáctica del Ministerio de Educación de Costa Rica. Con su cola­
boración se logró formar recursos humanos para el desarrollo de los 
CRA. 

Las preguntas aclaratorias sobre lo expuesto se centraron en 
algunos puntos considerados como nucleares, tales corno: 

• el trabajo metodológico referido a lectoescritura inicial y su relación 
con la educación pre-escolar; 
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• la integración de los CRA en aquellas escuelas donde se viene aplican­
do el PRODEBAS; 

• la incorporación de procesos de seguimiento y evaluativos de las ex­
periencias realizadas. 

En general se solicitó a la coordinadora del PRODEBAS que 
explicara mejor la integración de los proyectos y la relación entre las 
actividades expuestas porque se los veía desarticulados entre sí, lo que 
impedía apreciar la marcha de los mismos. Se le recordó a la profesora 
Gutiérrez que Nicaragua tuvo muchas experiencias exitosas sobre el 
trabajo con padres de familia y alfabetización por lo que se sugirió 
rescatarlas. 

Entre las tareas que aún faltan completar en Jos subproyectos 
iniciados, se incluye la investigación sobre la articulación entre pre­
escolar y básica, paso importante para profundizar en el campo de las 
innovaciones educativas. 

i'rescntaron los proyectos del país la Coordinadora Nacional, 
prorcsora Celestina Santana de Batista y el Director del doctor Nestor 
Porccll Gómcz, quienes comparten la ejecución de los proyectos en el 
marco del PRODEBAS. Los subproyectos son: 

a) Estrategias didácticas especiales de Educación Preescolar 

A partir de una investigación realizada por el !CASE en 1987, se 
vio un déficit profundo en la formación y perfeccionamiento docente de 
este nivel. Este problema requirió de estrategias remediales que incluyen 
:ursos con material impreso y videos que se analizan en grupos presen­
ciales. Por el momento se está desarrollando la primera etapa, que es la 
moducción de materiales necesarios para ser usados luego en la capaci­
tación. Los retrasos en los tiempos previstos -ya debiera estar atendiendo 
a 80 docentes en dos regiones- se aebió a la falta de financiamiento. 

Se incluye la producción de seis módulos básicos de didáctica 
preescolar. 
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b) Evaluación y difusión de los CRA 

El problema básico a que da respuesta este subproyecto es la 
inexistencia de recursos didácticos en el aula y su incidencia en altos 
índices de fracaso escolar. 

Si bien la experiencia se ha iniciado, sólo se llegó a instalar tres 
Centros y capacitar a tres funcionarios sobre una población inicial de 30. 
La cogestión con el!CASE en estas actividades incluye la Evaluación de 
logros de los CRA, que esa institución realizaría. A la fecha se trabajó con 
tres CRA, atendiendo a tres funcionarios de un total de 30. Por su parte, 
el Ministerio de Educación, bajo la coordinación de la Dirección de Apoyo 
Docente, capacitó a 24 monitores, con la intención de facilitar los hábitos 
de lectura. Hasta el momento no se ha podido continuar por falta de 
fondos. 

Da respuesta a un problema sustancial como es el alto porcentaje 
de fracaso escolar en los dos primeros años de la educación básica. Las 
estadísticas del año 1988 muestran un fracaso del22,1 %en primer gra­
do y del17, 8% en segundo, en idioma español. 

Es así como el !CASE inicia la aplicación de la metodología 
constructivista en el aprendizaje de la lengua escrita en los primeros 
grados de una escuela piloto, ubicada en un área urbano-marginal, con 
el apoyo de la OEA. Continuando este tema, el Ministerio de Educación 
puso en práctica el método anterior en 6 escuelas rurales y 1 urbano­
marginal. 

En 1988 extiende la misma experiencia a una escuela del área 
urbana. Se apoyó la implementación con una investigación-acción que 
dió lugar a revisar sus fundamentos y resultados obtenidos. Se extiende 
entonces a una tercera escuela y se lo incluye en el marco del PRODEBAS. 

e) Técnicas. de trabai_o para los maestros que trabajan con varios grados 
en un mtsmo per1oao 

Este proyecto está en e¡ecución, pues sus acciones se vieron 
postergadas por atraso en el envto de los fondos. 

Las acciones se centraron, fundamentalmente, en la capacitación 
de docentes para encarar técnicas de traba jo con multigrado ;en organizar 
un Banco de Fichas, corno apoyo al proceso de enseñanza-aprendizaje y 
en dotar a las escuelas rnultigrado de materiales de apoyo al docente que 
trabaja en áreas marginales, rurales e indígenas. 

En todos estos programas se destacó la participación de la 
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comunidad, docentes, alumnos, padres de familia y personal de otras 
instituciones gubernamentales y no gubernamentales (O.N.G.). 

Se espera que la disminución de los índices de fracaso escolar, tal 
como se observa en la realidad, permita extender experiencias innovadoras 
a otras instancias que reúnen las condiciones geográficas y 
socioeconómicas como son las de Coclé, Colón y Darién. 

d) Incorporación de los padres de familia a la acción educativa 

Ante las situaciones de fracaso escolar, se or¡_;anizaron jornadas 
para orientar a los padres de familia sobre métodos, tecnicas que pueden 
utilizar para enseñar a estudiar a sus hijos y las caracteristicas propias de 
su etapa evolutiva. 

Se seleccionaron dos escuelas piloto en áreas urbano-marginales, 
Fe y Alegría y República de Colombia, ya que presentan altos índices de 
fracaso escolar. Posteriormente se extendió a la provincia de Vera guas en 
las escuelas Dominio de Canadá y El Forestal. 

El programa se expande durante 1992 incorporando más escuelas 
y ofreciendo a los padres documentos acerca de la futura educación de 
sus hijos como ciudadanos responsables. 

e) Educación no formal. Centros familiares y Comunitarios de Edu­
cación Inicial (CE.FA.C.E.I.) 

En este proyecto se incluyen actividades de capacitación para 
promotores· de Centros Comunitarios -Seminario: Educación para la 
vida-; becas y creación de 50 centros. 

Las preguntas de los participantes se concentraron fundamental­
mente, en profundizar la información. Se recomendó analizar la expe­
riencia en la Escuela Normal Juan Demóstenes Arosemena, para unificar 
logros e integrar propuestas, con la intención de realizar futuras modifi­
caciones en el curnculo del futuro docente, contribuyendo así a la 
actualización de los mismos. 

Las representantes del Paraguay expusieron las características de 
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los distintos subproyectos que tiene el país en el marco del PRODEBAS. 

La profesora Fulvia Allende y la profesora Antonia Bareiro 
explicaron, en primer lugar, lo referido a la Situación educativa que vive 
su país y luego las acciones que se realizan a partir del PRODESAS. 

En principio, se acentuó la imP?rtancia que reviste en las inno­
vaciones educa ti vas encaradas la transtción democrática que vive su país 
y su incidencia en la planificación de la actual reforma educativa. Se 
mencionó como objetivo prioritario una política nacional de atención 
especial a poblaciones de alto riesgo y, por otro lado, la atención a los 
desafíos que demanda la inclusión del país en el MERCOSUR, con el 
compromtso que ésto conlleva de programar acciones multinacionales 
con Ios países mtegrantes del Mercado Común. 

Con respecto, concretamente, a las acciones del PRODEBAS, se 
desarrollaron cinco proyectos: 

• Atención integral al niño de O a 6 años 

• Aplicación de la informática en Educación Básica en el campo de la 
educación especial. 

• Creación y utilización del Sistema o Red de Información Especializa­
da en Educación Básica. 

• Modelo Pedagógico para un nuevo concepto de Educación Básica. 

• Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas. 

Las expositoras dieron a conocer las actividades más importan­
tes que se desarrollaron en cada uno de los proyectos mencionados. 

Para el primero señalaron: 

a) Campañas de sensibilización y capacitación sobre políticas y alter­
nativas integrales de atención a la niñez entre O y 6 años. 

b) Campañas publicitarias en favor de la mujer y la atención del niño 
menor de 6 años. Se informó al respecto cómo en los diferentes medios 
de P,rensa paraguaya se atiende el tema de la "paternidad responsa­
ble'. 

e) Se desarrollaron también cinco jornadas de capacitación para docen­
tes, promotores y voluntarios, con participacion de 122 personas. 
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d) Se inició una investigación sobre patrones de crianz~. 

Con respecto al segundo proyecto se dijo que: 

a) Se han iniciado reuniones de coordinación para la torna de decisio-
nes acerca del terna. · 

b) Se eligió un Centro Piloto para la implementación de actividades. 

e) Se recibió cooperación técnica de Brasil sobre "El Uso de la Informá­
tica en el Aprendizaje de Sordos". 

d) Se adquirió la primera computadora. 

e) Se prevé una evaluación del currículum de Educación Especial en las 
áreas de Retardo Mental, Ciegos y Sordos. 

Las actividades en relación con el tercer proyecto son las sigui en-
tes: 

a) Se solicitó un paquete comEutacional a la UNESCO, más no se 
ha recibido respuesta hasta a fecha a pesar de haber reiterado el 
pedido. 

b) Se programó un curso con asistencia de Colombia, para la construc­
ción de un Sistema de Informática. 

En relación al cuarto proyecto se informó que el mismo abarca 
dos &reas de trabajo: una referida a nuevas metodologías en la enseñanza 
de le lectoescritura y matemática y la otra a la expansión de los Centros 
clP Recursos para el Aprendizaje ( CRA). 

Para capacitar docentes en nuevas metodologías de trabajo en 
lectoescritura y matemática se prevé para 1992la reafización de cursos 
y talleres que atenderán una población de alrededor de 700 docentes. 

Con respecto a la segunda acción, se envió a representantes del 
Ministerio de Educación a realizar una pasantía a Costa Rica, acerca de la 
prepración de Monitores para los CRA. 

Las acciones del quinto proyecto se complementaron enviando 
aportes técnicos como contribución a la Revista Latinoamericana de 
Innovaciones Educativas. El trabajo se refiere a lo realizado por Paraguay 
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en el marco del PRODEBAS. 

En cuanto a lo que falta completar en la realización de los cinco 
proyectos, las expositoras aclararon que todas las acciones comenzadas 
deben completarse y continuarse en el próximo bienio, con énfasis 
seguramente en la revisión y actualización de los currículum vigentes y 
en acciones concretas de capacitación y perfeccionamiento docente. 

También se mencionaron como importantes las acciones de 
cooperación técnica con otros países, expansión de los CRA y de los 
programas de Informática Educativa. 

En cuantp a las preguntas formuladas, destacó la inquietud de 
los participantes por disentir en considerar como una actividad innova­
dora a la relacionada con la atención del niño de O a 6 años. Se aclaró que 
las actividades iniciadas, capacitación y sensibilización, constituyen 
experiencias previas a la elabOración del Currículum de inicial, corres­
pondiente al sistema educativo formal y educación no formal. 

Se aclaró también que la implementación de los CRA en los 
Centros Regionales, donde se forman maestros, es considerada priorita­
ria porque serán instituciones cabeceras de la próxima regionalización 
educativa que intenta iniciar Paraguay. 

ll!illl!llll,ll!:l 
La coordinadora del proyecto, profesora Gloria López Ruíz, 

informa sobre todos los proyectos que tiene en ejecución Venezuela en el 
ámbito del Ministerio de Educación, pero aclara que centrará la exposi­
ción en uno de ellos que apoya fundamentalmente la educación básica 
rural. 

El proyecto mencionado es Renovemos a la Escuela Básica 
Rural y tiene como objetivo fundamental transformar las instituciones 
educa ti vas del medio rural en verdaderas agencias de cambio al servicio 
de la comunidad. Las acciones del proyecto estarán dirigidas al desarro­
llo de la personalidad del alumno como hombre sano, culto, critico y 
solidario para poder convivir en una sociedad democrática. 

Aclara la profesora López Ruíz que están empeñados en alcan­
zar la mayor cobertura posible que demanda la población rural, dismi-
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nuir el índice de deserción y repetición e integrar accion~s educativas en 
escuelas unitarias y concentradas. 

A fin de desarrollar lo anterior, se consideró imprescindible 
preparar a un grupo de docentes y técnicos que tuvieran a su cargo 
diagramar materiales autoformativos que faCiliten estrategias multi­
grado con el uso de metodologías activas. 

También se tuvo en cuenta la capadtación docente a distancia 
con apoyo de materiales especialmente pensados para educación rural. 

Se sclecciónó un total de 22 núcleos para iniciar la experiencia 
que contará con tareas de asesoramiento y seguimiento. 

Para aclarar la importancia de este proyecto en el Sistema Edu­
cativo Venezolano, la profesora López Ruíz hizo una breve referencia a 
la situadón de la educación rural en su país. 

La crisis de la educación rural puede evidenciarse en lo siguiente: 

a) La situación socio-económica del campesino sigue presentando ca­
racterísticas muy similares a las etapas anteriores por cuanto ni la 
reforma agraria ni la educación, ni los demás programas gubernamen­
tales han logrado cambios sustanciales. Los niveles de rendimiento 
más bajos en educación los tenemos en este sector; alta deserción y 
repitencia y contenidos curriculares inadecuados al medio. 

b) La clausura de las escuelas normales, y luego del bachillerato do­
cente, trae como consecuencia que no haya ~rsonal idóneo para 
ejercer la docencia en la educación básica, espeoalmente en la primera 
y segunda etapa. Aún cuando esta situación es igual para la educación 
urbana y rural, en la última torna características de gravedad. Los 
egrcsados de los institutos pedagógicos y de las de educación de las 
universidades no están formados para esta función ni tienen la dispo­
sición para ejercerla. La formación de maestros con título de IV nivel, 
que ahora establece la ley, se está iniciando en el Mácaro y el Cier; la 
primera promodón egresará dentro de unos tres años. 

e) En la actualidad no existe un 'plan de edificaciones escolares para el 
sector rural. Un 90% de las construcciones está orientado a cubrir las 
necesidades del sector urbano. 

Las estructuras conocidas como R-1; R-2 y R-3, que pueden se­
guir siendo una solución para las escuelas unitarias del sector rural, se 
desviaron hacia el sector urbano y en vez de una solución se han 
convertido en un problema. El tipo R-modificado,diseñado por FEDE, 
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ha llegado en mínima proporción al sector rural. 

d) Los maestros de las escuelas unitarias no cuentan con estrategias 
multigrado. 

El proceso de enseñanza-aprendizaje es deficiente, los progra­
mas de estudios están elaborados fundamentalmente para el sector 
urbano y no son manejados por los maestros porque, entre otras cosas, 
carecen de ellos. Los métodos de enseñanza son pasivos y tradiciona­
les. A ésto se agrega que la mayoría de los maestros no tienen 
verdadera formación docente y un gran número de ellos viven fuera 
de la comunidad en donde trabajan. 

e) La prosecución escolar no está garantizada, a menos que los alum­
nos se trasladen a escuelas urbanas, o bien sacrificando la calidad de 
la enseñanza, al mantener las escuelas multigrados sin que los docen­
tes estén entrenados para ello. Los maestros hacen lo que pueden. 

f) Los horarios escolares son rígidos y no responden a las necesidades 
del niño campesino. 

El proyecto se enmarca en tres niveles de acción: 

Nivel Nacional: 

Al cual corresponde la fijación de las líneas de coordinación, 
asesoría y supervisión en lo referente al desarrollo del proyecto, así 
como al establecimiento de relaciones interinstitucionales con otros 
organismos públicos y privados interesados en el desarrollo del sector 
rural. Para tal fin, se ha designado un equipo central integrado por 
funcionarios de la Oficina Sectorial de Planificación y Presupuesto, de 
la Dirección General de Educación Media Diversificada y Profesional, 
de la Dirección de Asuntos Indígenas, del Centro Interamericano de 
Educación Rural C.l.E.R. y un supervisor de educación rural del Estado 
Trujillo. 

La Oficina Sectorial de Planificación y Presupuesto es el ente 
responsable del proyecto a nivel nacional. 

Nivel Regional: 

Es la instancia a la cual corresponde la ejecución, control y 
evaluación del proyecto, Está integrada por funcionarios de la Zonas 
Educativas responsables, quienes darán apoyo y asesoría al proyecto. 
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Nivel Local: 

Es la instancia operativa o de ejecución directa del proyecto, 
conformado en 22 núcleos educativos rurales. 

Administrativamente estará representado por supervisores ru­
rales, personal directivo y docentes de las escuelas seleccionadas en cada 
uno de los 22 núcleos educativos rurales que cubrirá este proyecto. 

La primera fase cubrirá 16 escuelas, la segunda 22 núcleos 
educativos con 264 escuelas y la tercera fase 9400 escuelas rurales. 

Los tipos diferentes de escuelas que se destacan en este proyecto 
son: 

Escuela Unitaria 

Es una institución en donde existe un solo maestro que general­
mente atiende la primera etapa de educación básica (12 a 32 graáo), pero 
que, muy frecuentemente, extiende su atención hasta completar la segun­
da etapa. Además de su función, es responsable de todos los aspectos de 
orden administrativo del plantel. 

Escuela Concentrada 

Es una institución de educación constituída por dos o más 
maestros que se distribuyen los grados en función de la matrícula esco­
lar. Este tipo de escuela generalmente cubre la I y li etapa de educación 
básica. Su nombre se deóe a que en un mismo local funciona con dos o 
más maestros unitarios. A los efectos administrativos, en la ma~oría de 
los casos se designa como coordinador a uno de los maestros. Cuando 
una escuela concentrada está conformada por maestros de distinta 
dependencia se le distingue como: "Concentrada Mixta". 

Escuela Graduada 

Es una institución que se caracteriza por tener un código admi­
nistrativo y un director especialmente designado, quien es el responsable 
legal de la organización aaministrativa y del funcionamiento general del 
plantel. Esta denominación se usa generalmente para los planteles que 
atienden la educación básica rural. 
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Escuela Granja 

Es una institución de educación básica cuya finalidad es la de 
asegurar al niño del medio rural: 1) los conocimientos, habilidades y 
destrezas propias de la educación básica; 2) educación para el trabajo en 
las áreas del cam_P,?, cría, taller, educación para el hogar y otras propias 
del medio geografico en donde esté ubicada. Además se propone asegu­
rar la prosecución escolar de los alumnos que egresan de las ecuelas 
unitanas o hasta completar la 11 Etapa de fa Educación Básica. Estas 
Escuelas funcionan con régimen de internado. 

Para finalizar, la coordinadora explicitó las consideraciones ge­
nerales por las que se propicia este tipo de proyectos. 

En realidad, se presenta como una posibilidad de solución a la 
problemática rural planteada, al integrar estrategias: curricular, comuni­
taria, administrativa-financiera, al involucrar contenidos del medio en 
los materiales curriculares; desarrollar un sistema de promoción y hora­
rio flexible adecuado al quehacer cotidiano del niño campesino. Este 
proceso metodológico permite al educando avanzar en los grados o 
niveles en concordancia con su propio ritmo. De esta forma, ef alumno 
participa en el trabajo familiar y comunitario sin que afecte el proceso 
normal de aprendizaje. Esto reduce la deserción escolar y asegura el 
alcance de la II etapa de Educación Básica, ~rmitiendo a su vez mejorar: 
metodologías, programas, recursos, dotactón didáctica, infraestructura 
y mobiliario, lo cual redundará en una mejor calidad de la educación 
en las escuelas rurales. 

El Proyecto educativo se iniciará en el estado Trujillo, en escuelas 
concentradas y escuelas unitarias. Una de las razones por las que se elige 
este Estado, es el alto índice de pobreza crítica que presenta, lo cual 
repercute en la población escolar, por carencia de una buena alimenta­
cion, vestuario, útiles escolares y ef abandono de la escuela P.Or parte de 
los niños para incorporarse al trabajo que realiza la farrulia para su 
sustento. 

El ensayo piloto se implementará con la perspectiva de que 
verificado su éxito y establecidas las modificaciones necesarias, se dis­
pondrá de una alternativa para dar una adecuada cobertura a la educa­
ción en el sector rural. 

En el espacio dedicado a preguntas y aclaraciones se profundiza­
ron algunos aspectos del proyecto presentado, como tambien se solicitó 
que la expositora establezca la relación entre este proyecto y lo encarado 
por el PRODEBAS en Venezuela, relación que, a juicio de los participan­
tes, no estaba suficientemente clara. 
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Los mexicas habían llegado al dominio de un sistema de escritura, en la que empleaban 
figuras de distinto valor representativo. 

Uno de los signos, los llamados pictogramas, significaban exactamente lo que 
representaban; otros, en cambio, eran los ideogramas de significado más complejo: representan 
ideas, algunas muy abstractas y complicadas, como los signos que representan fechas y los que 
nombran ciudades, pueblos y lugares. Además, su escritura, ya en evolución, empleaba muchos 
signos que representaban sonidos vocálicos como a, e, o silábicos, tales tlan. · 

·Pintores especializados hacían los libros dibujando sobre largas tiras de papel vegetal 
llamado amatl, que doblaban como biombos para separar sus páginas. Sus líbros fueron, 
principalmente, de carácter diverso: histórico, religiosos y administrativos. 
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En esta sección presentamos publicacio­
nes especializadas que ofrecen contribuciones ac­
tuales en el campo de las innovaciones educalivas. 

Le invitamos a que remita a la Redacción, 
publicaciones que a su criterio merezcan ser pre­
sentadas, contribuyendo de esta forma a la difusión 
de las experiencias innovadoras. 

Revista de Educación 

Av. Libertador B. 
<YHiggins 1371 - of. 914-
Santiago - Olile. 

Publicación 
mensual editada por el 
Ministerio de Educación de 
Olile a través del Centro de 
Perfeccionamiento, 
Experimentación e 
Investigaciones Pedagógi­
cas (CPElP). Sus artículos 
están destinados a brindar 
información sobre proble­
máticas que hacen al 
quehacer educativo. 

Tiene diversas 
secciones: correo, temas 
centrales, investigaciones y 
estudios, :publicaciones, 
experienaas, etc .. En el N° 
2()1, del mes de junio de 
1993, la Dra. María Victoria 
Peralta, reconocida 
especialista en el nivel 
preescolar, expresa los 
alcances que tiene su 
trabajo y el de sus colabora­
dores, en favor de la 
educación parvularia. La 
información brindada por 
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la especialista Sonia Bralic, 
coorainadora del Programa 
MECE Prebásica, amplía los 
alcances del trabajo 
realizado en Olile. 

Completa el 
desarrollo del tema central 
un informe del rol 9ue 
cumple la Fundacion 
Integra (que nadó brin-



dando servicios de comedo­
res abiertos para atacar el 
estado de desnutrición de la 
niñez) y hoy abocada al 
desarrollo integral de los 
menores carendados. 

Espacio Federal 

Pizzumo 935 (CP. 1020)­
Buenos AireS- Argentina. 

·----¡ 
Espacio Fedeml :' 
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Publicación 
mensual del Consejo 
Federal de Cultura y 
Educación, que brinda 
información sobre ternas 
educativos nacionales y de 
las distintas jurisdicciones 
educativas de la República 
Argentina. En esta publica­
ción se exponen planes de 
educación, programas y 
proyectos, reuniones, etc .. 

El NQ 18 -Afio 2-
correspondiente al mes de 
setiemOre de 1993 ofrece 
información sobre la 
"Nueva estructura del 
Ministerio de Cultura y 
Educación de la Nadón" 
que se puso en marcha en 
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abril del presente año. 

Esta reestruchtra­
ción del ministerio nacional 
está en consonancia con la 
descentralización de los 
servicios educativos y la 
jerarquizadón del Consejo 
Federal de Cultura y 
Educación. Sus tareas 
específicas serán en el 
futuro lograr: la unidad del 
sistema, como instancia de 
unidad nacional; la 
igualdad de oportunidades 
y posibilidades a través de 
acciones de compensación 
que atiendan situaciones de 
inequidad; y la calidad del 
servicio educativo en todo 
el país mediante programas 
específicos de mejoramien­
to y evaluación. 

Cuadernos de Pesquisa 

Av. Prof. Francisco Morato 
1565 (05513-900)- Sao 
Paulo. Brasil. 

Revista trimestral 
de la Funda<;flo Carlos 
Chagas, institución 
privada, sin fines de lucro, 
dedicada a la selección de 



investigaciones en el área 
de la educación. 

Los Cuadernos 
de Pesquisa publican 
trabajos originales presen­
tados como producto de 
investigaciones, ensayos 
teóricos, artículos y reseñas. 

En el N° 85, del 
mes de mayo de 1993, 
aparece un tema de debate: 
"Política e Planos de 
Educa~o No Brasil: Alguns 
pontos para reflexiio" en 
donde el especialista José 
Mario Pires Azanha 
expresa, después de 
realizar una breve refe­
rencia histórica del 
problema, su Of.>inión 
acerca de los diferentes 
niveles del planeamiento de 
la educación pública en 
Brasil. 

Su ponencia se 
centra en distinguir los 
diferentes niveles de 
atención que son inherentes 
a la admiriistración de los 
servidos educativos, 
distinguiendo aquellos que 
deben seguir vinculados a 
decisiones centrales con los 
otros, que por su carácter 
propiamente pedagógico 
corresponden a la vida de 
las escuelas. 

Boletín30 

Proyecto 
Principal de Educación en 
Aménca Latina y el Caribe. 
Santiago, Chile. UNESCO/ 
OREALC. 

Este Boletín, 
editado en abril de 1993, 
presenta varios artículos de 
mterés para aquellos 
especialistas y docentes que 
quieran profundizar las 
problemáticas relacionadas 
con lectoescritura, deser­
ción y la integración de la 
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informática en la educación 
a partir de la creación y 
operación de un banco de 
datos. 

El artículo que se 
presenta "Comprension de 
Lectura de niños de áreas 
rurales y urbanas mar&ifla­
les" detalla las conclusiOnes 
del Seminario Regional, que 
sobre el tema, organizó la 
UNESCO/OREA"LC y 
UNlCEF. 

En el informe se 
aclara que a pesar de las 
diferencias, hubo consenso 
entre los participantes en 
cuanto a las actividades 
propuestas para el corto 
plazo y las estrategias para 
el largo plazo que m ten tan 
mejorar el nivel de la 
comprensión lectora en la 
Región. 

Los expertos 
acordaron cambios 
fundamentales para que los 
niños alcancen niveles 
aceptables de lectura 
comprensiva. 

Las recomenda­
ciones aparecen or&aniza­
das en tres estrateg1as y 



siete actividades. 

El Boletín incluye 
además actividades y 
publicaciones recientes de 
la OREALC. 

Cuadernos de Reflexión 
Educativa 

Viamonte 1546 3°. 
Buenos Aires~ Argentina. 

La public<Jción 
mencionada está auspiciada 
por el CIAD, Centro de 
lnvcstigación y Acción 
Docente. 

En enero de 1993, 
se editó el N" 1 dedicado a 
docentes y profcs1onalcs de 
la educación. 

Sus secciones 
abarcaron temas de 
reflexión, disposiciones 
leg<Jies de mtcrés docente, 
aportes pedagógic.os v 
didácticos, nrtícu.los de 
interés gcncrnl y cxperien­
cins áulicas correspondien­
tes n distintns jurisdicciones 
provincinlc..:; 
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En este número 
se destacan tres artículos 
referidos al área de Lengua 
en la escuela primnria. 

En "Una nueva 
mirada hada la tarea 
alfabetizadora" se relata 
una experiencia realizada 
con dos grupos de primer 
grado, en los que se aplicó 
distintas metodologías en el 
aprendizaje de la 
lectoescritura: uno con un 
enfoque psicogenético y el 
otro con la metodología de 
palabra generadora. 

Otro de los 
aportes sobre el tema se 
refiere a "Construir en 
lectoescritura". Allí se 
destaca la importancia de la 
interacción grupal en el 
aprendizaje de la lengua. 

El tercero a borda 
el tema de la Gramática en 
la escuela, mostrando los 
resultados de una encuesta 
realizada a 189 alumnos de 
6° y 'J9- grado y 1° año de la 
escuela media. 

Contexto e Educara o 

Rua do Comércio 
1364, 98700-000- ljuí, RS. 
Brasil. 

Revista de 
Educación en América 
Latina y el Caribe, editada 
trimestralmente por 
UNIJUL 

Este número 30, 
de junio de 1993, está 
dedicado a recoger 
reflexiones y acciones· 

Erogramadas por la Red 
atinoamcricana de 

Educación Popuinr 
vinculada al CEAAL 
(Consejo de Educación de 
Adultos de América 
Latim). 
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Las prácticas que 
originan las reflexiones 
presentadas tienen su 
origen en diversos campos 
de acción ubicados en 
distintas regiones y países. 
Han partidpado con sus 
aportes ONGs, universida~ 
des y otras organizaciones 
de base. En general los 
temas desarrollados 
coinciden en asignarle a la 
educación un papel 
decisivo en la construcción 
de relaciones sociales 
igualitarias, teniendo como 
base el respeto a la 
diversidad. 

Tecnología y Comunica­
ción Educativas 

Calle del Puente 
Nº 45, CoL Ejidos de 
Huipulco. Deleg. Tlalpan. 
C.P. 14380, México, D.F .. 

La presente 
publicación trimestral está 
editada por el Instituto 
Latinoamericano de 
ComUnicación Educativa 
(ILCE) y se distribuye, 
mediante suscripcion, en 
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instituciones educativas y 
organismos internacionales 
de América Latina, el 
Caribe, Estados Unidos y 
Europa. 

El N.o 21, de 
marzo de 1993, está 
dedicado al tema de la 
Tecnología Educativa y de 
sus posibles contribuc10nes 
a la educación. Los 
artículos presentados se 
refieren especialmente a la 
concepción, aplicación e 
investigación en este campo 
y a la integración de 
propuestas innovadoras 
que atienden fundamental­
mente las necesidades y 
prioridades de la educación 
básica en la Región, tema 
prioritario para los países 
latinoamencanos. Los 
temas desarrollados 
muestran una concepción 
científico-tecnológica de la 
educación que, basándose 
en recursos teóricos y 
metodológicos renovado-­
res, permiten encarar 
formas alternativas en el 
proceso de enseñanza­
aprendizaje. 



Educación 

Instituto de 
Colaboración Científica, 
Land hausstr. 18, D-7400 
Tübingen, República 
Federal Alemana. 
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La serie Educa­
ción, es una colección 
semestral que tiene como 
finalidad presentar 

periódicamente a profeso­
res y educadores de habla 
hispana contribuciones de 
la investigación alemana en 
el campo de las ciencias de 
la educación. El Instituto de 
Colaboración Científica 
selecciona y traduce al 
castellano estudios y 
artículos publicados en 
lengua alemana que, por su 
importancia, se consideran 
relevantes para el investi~a­
dor en las ciencias pedago­
gicas. La Comisión de 
"'nvestigación Educativa 
con el Tercer Mundo" de la 
Sociedad Alemana en 
Ciencias de la Educación 
que preside la Dra. Rcnate 
Nestvogel, de Hamburgo, 
participa en este volúmen 
N° 47 con diversos 
artículos. Entre ellos se 
destaca "Aspectos teóricos 
y prácticos de la enseñanza 
y orientación para la acción 
en la educacion profesio­
nal", cuyo autor, Dr. RoU 
Arnold, aborda las 
problemáticas pedagó­
gicas y didácticas actuales 
que caracte.rizan la 
formación profesional de 
los especialistas en 
educación. 

b malcz1:al que apa.n:cc. en e sta x cción puede: ser consultado en la sala de lectura del Centro Nacional de Wornución 
l:.duc:.auva, Pan¡::uay 1657. )· p1su, b ucm:a Aires, o sol icitado pt:r arta a b Redacción, con el c:omp-omiso de no hacer 
u.o;o comcrc11l del 1msmn 
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Los límites editoriales de la Revista-hacen. imposible el comenta­
río de todo el material recibido acerca de las diferentes experien­
cias innovadoras que pudieran ocurrir en el campo educatíoo. Sin 
embargo, creemos que toda publicación o documento producido 
con es¡uerzo y ded1cación es el inicio de un diálogo que espera 
respuesta; por eso decidimos darlos a conocer .. 
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Invitamos a ustedes a que remitan a la Redacción, publicaciones 
y documentos que, a su criterio, merezcan ser conocidos, contri­
buyendo de esta fonna a la difusión de experiencias innovadoras. 

="e 
Para solicitar informaci6n adicional sobre el material publicado, 
dirigirse por carta a[¡¡ redacción de la Revista Latinoamericana 
de Innovaciones Educativas. Una realización de la comunidad 
educativa americana: Paraguay 1657- 2q piso, Buenos Aires 
(1062), Argentina. 

C.>. 
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Argentina. Carda Hamilton, ]osé 
Ignacio. Los orígenes de nuestra 
cultura autoritaria (e improduc­
tiva). Albino y asociados, edito­
res. Buenos Aires. 1991. 235p. 

Argentina. Liendro, Elizabeth. 
Currículum presente, ciencia 
ausente: la enseñanza de la 
biología en la Argentina de hoy. 
Miño y Dávila. Buenos Aires. 
1992. (Tomo Il) 139p. 

Arsentina. La Pampa (pravincia). 
Mmisterio de Cultura y Educación. 
Subsecretaría de Educación. Direc­
ción General de Planeamienlo. 
MCE. Currículum -nivel prima­
rio-. MCE. Santa Rosa. 1993. 
222p. 
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Argentina. Fundación de Investi­
gaciones Económicas Latinoameri~ 
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Argentino. CEA. Descentraliza­
ción de la escuela primaria y 
media; una propuesta de 
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1992. 235 p. 
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Pública. Consejo Nacional Técnico 
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DOCUMENTOS 

Argentina. Piñon, Francisco; Pulfer, 
Darío. El proceso de integración 
educativa en el contexto del 
Mercosur. MCE. Buenos Aries. 
1993. (SIEM/DT-03/93). 15 p. 

Argentiritl. Piñon, Francisco; Rulfer, 
Darío. La dimensión educativa 
en un proceso de integración. 
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Economía y educación en 
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SO p. 

Argentina. Ministerio de Cultura y 
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to "Cooperación para el Fortaleci­
miento Institucional y el Mejora­
miento de la Planificación y Ges­
tión del Desarrollo Educativo Re­
gional". MCE/OEA. Perspectivas 
regionales e internacionales en 
educación. (documentos). 
MCE. Buenos Aires. 1993. s.f. 

Chile. Secretaria Regional Ministe­
rial de Educación. Unidad de 
Educación Extraescolar y Cultura. 
Región de Valpataíso. Manual de 
educación y acción ambiental 
1992-1993: módulos de educa­
ción ambiental. Secretaria 
Regional Ministerial de Educa­
ción. Valparaíso. 1992. 1 carpe­
ta. 

Chile. Brunner, José Joaquín / 
Catalán Carlos. ''La televisión en 
Chile. Notas para una conver­
sación". Educación y Cultura N 2 

31. FLACSO. Santiago, Chile. 
1993. 29 ps. 
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Colombia. Alvarado, Sara Victoria. 
"Valores y derechos humanos 
en la educación". Documen­
tos N2 10. CINDE. Bogotá, 
Colombia. 1992. 47 ps. 

Costa Rica. Arrieta Murillo, 
Giovanni; Biamonte Castro, Gino. 
La educación ecológica en 
Costa Rica. Estado del arté. 
REDUC- CEMIE. San José. 
1990. 27p. 

Españil. Marquet, Michael. La 



mara Ión de Michael: mi expe­
riencia en la superación del 
analfabetismo por parte del 
adulto. Cuestiones sobre alfabe­
tización. Centre UNESCO de 
Catalunia. Barcelona. 1990. 16 p. 

España. Padden, Ca rol A. Niños 
sordos y alfabetización. Cuestio­
nes sobre alfabetización. Centre 
UNESCO de Catalunia. Barcelo­
na. 1990. 16 p. 
España. Dumont, Bernard. Antes 
que la alfabetización: la post­
alfabetización. Cuestiones sobre 
alfabetización. Centre UNESCO 

de Catalunia. Barcelona. 1990. 
16p. 

Espa1ia. Lrrvine, Kenneth. Futuro 
de la alfabetización y alfabeti­
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na. 1990. 16 p. 
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inicial)". OEI. Lima, Perú. 1993. 
22ps. 

f El material que aparece en esta sección puede ser consultado en la sala de lectura del l 
Centro Nacional de Infonnación Educativa, Paraguay 1657, ler. piso, Buenos Aires, o 
solicitado por carta a la Redacción con el compromiso de no hacer uso comercial del 
mismo. 
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scnta com o un código nUf''-'O. no f.tcil d P mant-Jar. Ant•lun 
lo que oyen y solo cr~n E'!I'C'uc h a r sil all<t.c:.. Po1· otro• J)i~rt l". 
~ntre las C"'as@s m ás bBJas. lo.o;; chiC(.~!'> no tic•m•n ;tt·~·n 
n ingUn mtt leria l ~sccito hasta que ll~ga.n a lét .. ~·ut:la. Ot­
tudos m odo,., e-s n ormal QUt' haya allentcton(':. t-n t• l 
a¡.\rcndi z~je du rante los. c.Jos pnm<·ros años <'~"VIa Je.' ... . 
señala J.2t.unt. F•imo~tl'ln, J)Sicopedagoga 4Ut:' c.•;-.tU\ u J ~·.~1·· 
go de estt> ~er\'irio en t•lllu,.plbt ;\rJ:t- ridt. 

Parf\ <'lgu no s eSt*rialístas. mucho-: <'hk<•S Mili dL-d• . 
xico~ pu r quf> rt"rlbf'n un tr-.uu dt"ma,.iatlu i~u111iU.rlu ·.-n 
l• C"!OC'ur la . l.....a~ C'onrllctone:-:; en que ~e desarro ll.1 (•) pn'\'<' : 
:o;.o ele aprendiZ3J<" nCI t)(-rmit~ a \'t"CC:> . .;onlf"mpt.u 1.1' 1 

Slngul<tndatt de <.'itdet uno de los a lumno$. "l:::l prvl>h.:al .. , 
df" la es:C'ut>l a f'!l' que> no r·f':.peta la:. daCert"nCta.(i rl(' ~­
chJC'o~". f'xplt cft Sunia K.lt>r'- p sHóloga r S!-Jt-"Ctala:..l.s l'l'\...: 
m~todos dP apnondizaj~ .. 

01 ro!" f"~tuci!O!I', como lo~ 1·l·ah zculo:- va• el p: u!,·:-4.lí ~ 
Pif'rTf> Orbray·Ritu-n, ~ mclinan poa- un uri«,1·11 (t'UI'Ii ­
C'U rlt" la dtsleXiil. $1"'gún l"~t'iCnl t":o' im C:SÜt:;H.'tCJih:'"• f"• 
hr"'~•·Rit lf'n, Jf'ff' rle p~u ·n,wrllotll'i.t tl,·t h u.s¡H! .tl ~'T'-...,. 
t:nhtnts !\l"llldt'!C dr r~aril'o. Sf' alt'(!H' d afitlli<H q~¡~- J. , 
d¡J!:l~xJa e!' una d ic:capac tdad qu,~ put'de u·.,n ... mlttt '\ h··· 
rPd!taril\ m e nH•. Otl ~náh!"tS d e :?00 dt~~~~~i·~>~ .:o-t • , .,fll· 
~rot;ó t¡Ut' (') 6'! pn r dC"ntu lf'nÍ•I »nft"''·fo.dr·nh•,_ f;tntih .arr., 
mitutra .!- f' l o t r o :~f\ ~ \'f'Íl1 afe-ctado pvr ¡ .. wvl¡l("m.-~-> 11"1 1-
rntr.¡:::i("t)c: •·nmo n tH'it:nl rnt(\ premal u rú dift('uh11Jc:· ... ll ··1 
pcuto o f alla de o:<t¡enat'itln . 

R Pduc1 r a un u :..CJI<t C'Mu~a ~1 CJr i¡:en d.-. e::tr~ prv lt,··u\.' 
,.$ e-rrónro. Jiu~· c.uc~ .. dh•lt'~l·:oi ( ' 111110 C'h li-u !O ~l"' h•"' 
padf"C'rn. Pt-ro lo q\J.f' nún nu paa·t'l.'t' :-•"!' t untC'ml '"' '·· , n 
lod.t :oo:u ("otn¡olt·jid;u1 r ~ t'1 ht·chta t•n ~j •JP ll't"l" \ ,·:-~ t ,\.,r 
J.P~ún t-1 cri1t.-rin dt la''' en'·'"da Ouhrn' ... s., 

M ormo A·f:,¡J~ 
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\J\41>. ESPECIJ>.liSll>. ,t>.\4l>.ll7.1>.ll>. pSICQGE14ESIS 

"dal)\at s\n \\tat \o 

'J\e\O 
l)Ot \a '4en\ana 

En los último!: año!=:. en colegios de cla­
se media y media alta. se han implemen­
tado propuesta!: alfabetizadoras construc­
tivistas, fundamentada!=: en valiosas in­
vestigaciones p!:icogené ticas de la lectoes­
critura llevadas a cabo por las licenciadas 
Emilia Ferreyro y Ana T .. berosky. 

No se trata de des\'alorizar estas nue­
vas propuestas gene1·ando conductas re· 
accionarías de reimplantar métodos ante· 
riores. En cambio, con!=:idero conveniente 
investigar esas nuevas propuestas, adap­
tándolas a las características de la pobla· 
ción, y efectuar trabajos de formación 
más exhaustivo!: con los docentes que, 
muchas veces. se \'en frustrados en su 
quehacer pedagógico porque las mismas 
instituciones qut> promut•,·,.n lás noYeda­
des no proveen medíos ,.,·onómícos nece­
sarios para profundi:t.ar la formación. 

La implementación así llevada a cabo 
provoca efectos no deseados que contradi­
cen el espíritu mismo de la propuesta. 

• Aparición de nue,·as denominaciones 
de los trastornos del ap1·cndizaje. usadas 
fuera de contexto. que etiquetan al alum­
no. 

• Con!=:ide1·ar "antiguas" a determina­
das actividade!: como copiar o dictar. sin 
entender quE' aun la más tradicional de 
las actividade!: !:e puede usar constructi­
vamente. 

• Pedir "1·ecetas" de actividades nue­
vas. al no existi1· manuales. 

• Pedu·les a los padre!: que no cornjan. 
sin tener en cuenta que la inten•enl'ión 
del adulto Ps fundamental para compren­
der no sulo la función social sino tambi~n 
la pstru<·tura d,. la lengua escrita. 

Muchas vece!:, los maestros esperan un 
desarrollo espontáneo sin entender que no 
se t1·ata solo de "dejar h acer" sino de "ha­
cer hacer" . lo que lleva al conocimiento. 

Esa actitud de espera hace que los in­
convenientes en el proceso de la lectoes­
critura se detecten tarde. Luego, la inter­
vención de maestras "particulares" que 
se proponen ayudar no hace sino confun­
dir y extender aún más la jornada esco­
lar. 

El rambio dt' códigos de evaluación 
(solt's, <·aritas, t>t<·.) parece Sl"r sólo algo 
cosmeti<-o. Se trata de corregir con deseos 
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de gu ia•· y no de someter. /\demás s<' con ­
funde con el contraste que sut>le apat·t•cpr 
en relación con e l boletín de caltfu:acio­
nes. que debe cumplt r con la rcl{lam<·nta­
ctón oficial (suficiente. msufit:tent<'). El 
problema presenta otros asp<"ctos como 
estos: 

• La confusión de los métodos ruando 
hay escuelas bilingües. donde st· unple­
mentan propuestas con! r>ldtctot·tas. 

• El uso indtscnmmado df' Juego~ sin 
len!'r· <'n claro cómo. cuando y ¡Mra qué 
usarlos lleva a los chieos a no apt·ovechar 
lodo su potencial y a l'stablen·•· un con­
tacto meramente supet·ficial. 

• Un docente solitario frentP a :10 o 40 
alumnos que propone \ma úmca ac\1\'t­
dad, aun cuando la m isma no E'S útil para 
tod os los niños. 

Los padres quedan in,·olucraclos <'n las 
nuevas propuestas por· "moda··. sm suft-

ciente prepa1·acwn . y luego desvalorizan 
ellrabajo docente. confundiendo al chi co. 

Asi como la revolución que s upuso el 
psicoanálisiS llevó al ámbito educall\'O 
aportes que -fuera de contexto-- resul­
taron mal apltcados y debió pasar cterto 
tiempo para alcanza•· un estado más eqUI­
librado; del m1smo modo. las im•psti~a­
ciont>s p~ko~Pm~tica" ""~uramente dar:in 
Jug-ar a una nut'"\'a P!'-.<'Uf"la. 

Pe1·o msisto: deben profundizarse los 
trabajos de investtgación en dtstmtos sec­
tores de la pobla('lón con exhaustivos con­
troles de resultados antes de una adopctón 
mash·a de nu<·,·as propuestas. 

Cristina V. de Palacios 
Psicopedagoga 

i\lif'mbru de• la Sndc•clacl .\rgvntina dt> Psit•nlo~i :t 
.!\l~di<'4i (lt>l -'latrimnmo Y la Famil ia. A .. oc•iaditu 
Mt-di<·a Arg .. ut in a . l'r .. ~itJt'Uf:J. tk 1" Conll .. hm 
Es<'Uf'la ." Farnilia.. 

JOII"tlft ... ~JJ<..i.f't. 
•"~' 
<:.\*''" 
cc •ll""'· 
().11'"'" ~c.-.t'"'r. 
\lll\o Dl ,,_•.pJA 

"""'"'!"' \.E:t'f.t. t.•""'lll"'"-~':t..,, 
('lq~ .. ~ 

·~'o.,o 
c ... o": ~·. 
Mj¡\Cit/~'~ 
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en estos páginas se 
observo lo que podio 
escribir Jonoton en lo 
pr1mero semana de clases 
(su nombre y el de algunos 
compañeros ), y ol mes y 
medio luna listo de compro 
de alimentos) 
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El teatro entra a 

\a escue\a como 

recurso· didáctico 
I.os j uegos teatrales ya 

fnrm;w parll' de/;¡ 
acUvidad es<:ular. Suu 
utilizados para buscar 
" rc.'>puesi.1S nuc.>1 'as" ¡¡ 

problemas colidimws. ('TI 

establecimientos 
l'sl;lt;lles u pri\·ados. 

donde clte:ttro C'S 111/il 

materia oblt~at.orin u 
opta ti,.,.,. 

Atr'fl.~ Pllrl'<'f'fl haht•r qtll'da<lo los 
tí••mpr~ l'n lo!! qu•· ha<~er I!'Ht r·o en la 
,.,., .,,f'la signü'iothn f~nsaynr In ohr;¡ 
JHII'f\ <'l ucto ~>Srolar. En muchm; rnu~ 
¡.:los púhlll:o .. -; y privado.,, l'l t!•atru 
' '1""''"<'1' hoy romo un rt'<'ursu dldiir­
tkH l'"rll lo!J durc>nti>N. un rnmlnn 
¡uaru ,.¡ rrN•Imlflnto ¡:rup11l y un:a 
rnaan,."' rn~nlda df' l\klln7.ar ,.¡ 
c·•••uw-lnllt•nto.. 

C on CKperl••ndas más '' nll'nos 
aisln rlas. romo matt•rln ohli~ntori.a u 
optativu. el teatro \'R instalá ndos<' ol•· 
a p<>t'O e n los programas esn>lnr"" ti!• 
prirnrui.ICI y St'CUIId<triAS W~ \' It rias 
provincia.!!. E.!l una "hprrnmienta'· 
má!l <'On la que c ue n tan los tnlll'l;tros 
y profrson..~ de cuail¡uter m<~tl'ria 
pru·u ayudar a s u9 alurnnos a "hus­
ear r~u~!l nuevas". 
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El actor y doee-nh.• UHIWrto '"''~a 
ast>J,'<lr3 que .. el conodmif·nto y la 
crenU"\idad no van Sf'p.a.rado~" .v qnt• 
a travP..<; de los .lu~_-g:o~ tf•otralr-s los. 
chico;; H.(H'f'nrit•n n &lpl'rfl.r, nu_·dbnt'' 
div1·rsa ... cstratvf{ias. lus cvuflino.'-1 
qtw surgto.n f"olldl<m . .amentc. 

"Cuando F-e f'fltPr·Hn quP I/JS chic-w-; 
tlt•nt•n WatnJ en. la t.·~cuela, much.>s 
papás esperun verlos actunr t•n 'b 
obrita', pt>ro t'"S"to v;, mAs. nlt:l ri(• un;l 
pue!>ta t"n e-sc-ena. i\r:ft todos l.os dli­
f'ú.<; tl12'nen la postlJilidad de ser prn­
t.ag-oni.<rtas··. <l.dara. 

I...a..~ da.St'f> dP t .. atro (•n las es-cue­
la.<; no tienrn C'omo· oh,t('t ivo ni La for­
mación de actor"f's ni la terapia gnl­
pal. ''Los grupos parte-n dP la A.cdón 
pura llf'g:ar a la rl'fh•xl()n ----{'Xplica 
\'t'ga- y luego se t:'VIÜúan Pntrf'" 
ellos., tenit'"Tldo en cut•nt~t lo jugn.do y 
no al jugador. L"l idt·a ('6 ('nmp.arnr. 
nocgmpdir''. 

Est•• 1 ÍJH.I r!t· trah.;.<.j'l ••slitntd<t [;.¡ 

t•!;th•>racd'n 1l1· 11n ".<.:ah••r" t'lltn· \.o­
d<>S. A ¡¡;¡¡·!ir dt• una i'•msi~~n:t lo~ 
chico<;·"'' ~tnHnan n ·'d¡·;un;ttiJ:;¡r .. n :1 
ÍIOIH"(J\'[s;tr Ull..:-1 situ;H"'t(J!l. \' r-u;uu!IJ 
llf>g-a ,.¡ nlorn•·nl(l 1h• n·f.i<·xiun;tr su­
¡,,~ ltJ qtw hi,'i~>ron liPnr·n hi1•n Plt 

l"larn qtt<· ddwn 1'\·ahuu· t!ll pnwr·so _\ 
11<1."-U J.'PHltll"!O filtaL 

\'¡•U::t. l¡ll<' ;,.·tn:dlllt'll!•· 1•,<.; ;¡,.;¡•SIII 

d~·la IHn .. rdl•n {it·u,•ral tl•· 1·>-wn•·lu-. 
b<•nn•·n·nsr• v ,h. ¡;:¡ ~~···n•taria 1IP 
!11;dtH·adúu 11~· la i\luuldpalldad ti¡• 
¡\¡u•nu" -'\IN•"!.. ftH' uno dP lt>s. OIT:IIIÍ­

"1.1\don•s dr·! t<:nt'Uf"ntro nadunal di' 
tPntrn 1'1\ la •·dul'uciúu fonnnl ·" uo 
formul, qul' .-;.~• n•;di.J"b t•n a¡.(u~1Q dt•l 
111"\o pas.ado 1 

··,\h[ ptHltn1'''"' ,,JJ.-.f'rY¡u· qut• uno 
df' los grandPS dt·saflns (·<; t'l d1• l.a 
,·np:lcitllci<'•n dP 1<>-" r"l"'C'\U'S<)S. hurna­
uo.'l ~-...-ut•nta - porquP 1"":.:. itnpoítan­
tl• Q!Lf' y:ui••n.·s. dktPn t.·utro l'tl In,;; 
1'"-!....._to•l;;~ tpngan una h:wn1«.Ciúu C¡ll'' 
cnn11,¡n•· La dtw•·ncia n1n ;~1 !lf tnr11L · 

t> Un~ comunicación diferente 

En .\is·ndoza, Tt·atro •·s. una mato·­
ri;\ nbU~:dori:-1 <'Tl La_..; PS('twla . .;. sr'i·uu­
dar·i<l . .;. y los proff'~ON"S qu~ ta dktnn 
~-~~n·, .. ,tn tll' !;1 t:ni\"PJ"sidad d.P (:\tvu 
con un titulo qu1• los hahilita. 
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pro"\'ÜH i:t dt• 1\ul'no~ Aln·~ hay cu:t­
tl"o ln.-.1itutr.~s dt> Fonnacil'lll D<KP!lU' 
quf> dnn ln ('l'J.ITPttt e-un or it•nt<tclún 
en ü•atrn paru rnru·stros ,-k ¡¡rJ.tn:JrLt .. 

En la Cnplt.:ll. Jut'gu;.o. h"1ttral~ PH. 

f>n cRtnhio. nptattva -<•omo CtHnpl:­

taci{•n. t\\Pdt·r•z y fo'A'C>l.O¡{l..n--- QU'.' dt· 
p••Ivi'' dP ln .... tnnd.tPI l<~dtu•attva~ 
Cornpl!'uu·nt~•rla.o.;. f>,~(il.• hac~· tn·~; 
1\t\••s ¡¡uilll'l' don•nt1•.s ::>t' n•p;u·tcn 1'1} 

(·unr••nta esf'uela.s prinl:td:,s p,\r;t 
tl:lrks das(' a l::ltX) chko . ...;_ 

Paul.a Ff'rrf'r. una d¡· i:-ts l'POrdi. 
n;tdoras. explira c¡tH' t•l !.•hjt·tivo f•s 
"'pod1•r brindarlt> n los rhi!"<><.: un t•s­
P<l<'Üt d(' jw~go a trav0s d('-l h·ngunjf· 
t1·ntr·al y qup <·n•·w•ntr('n un;¡ f•,ntta 
dt• comwlicnrión dif1•n•ntt··· 

Ll}.s maestros d{· ,Ju('g-o.-. TP<ttr:dt·s 
st· rr•lacinnan con t•l rf"~1o dP los dr .... 
,_,·n\¡•s pn.rn trahaJ;u· •·n ronjunttJ. 
I--:ntoncPS los ;"lluinnl)s pu,-d,·n 'lra­
rnatiza.r un ('U{·nto qtw kyt·rr,n t•n 
lengua. o elPgir Pn In. da.<.;(· dt• müsicn 
alguna rneioctia, practkar ,·o[Tngra­
Has f'll eriucnrión fL->kH. } hasta ¡•;..;­

rribir guionf'~ (v(>ay• apar1t'/. 
f-'ar·n. !\firtn Mnroni, profi'-.1 >rH de 

Jut'W)..<i Teatrni1-s "t"S nt"<'t·s.;u·i" Sal'ar 
a los chicos dP lu cuPstión l.l·h•\"L<;.iYfL 
Que puf'<ian í'xpn•sar.'>t· n trnn"s df' 
su {"ut>rpo o df' su \07 .. qtw íl\H'firtn 
.<>alir.~ ck· la silb t•n :-t.lgún HlPiné'nlo 
ch·l tUa, que aprf•nd<dl ¡¡ juf!.:<l!' ... 

1.:~ flor<•ntC'_ QlW tnmhii-n ;·_..;_ af'triz, 
inti•nt.a fom~'nta.r f'l f•i n•spo•tn 1'''' I'L 

(ltl\) porque "para qup pu<•dan oh•.:.:a­
n·ollar >~U pott·ndal itllHf!Ínld ivo lns 
('hi<-(ls tien('n qut> confi:t.r 1·n ttur• na­
di'-' lo<; vn 11 criticar ni a ironi.r:1r···. 

Vega tambif.n hahla t!P qtu· puf'-­
d:tn intPresa..rSI' por sí rnisn1os v por 
slt g-rupo d0 p;~n.~F>. "i\ los ch!~'1l$ H 
v~·('t•s se le-s die<• 'no C'Hntt.\.., 4LJP t'él!\. .. 

t:í.•l mal' y f'!Lol:-l SI:"' callém p-nr.1 nu 
''"quko·c~. Por e-so suf'lPn l1f'gars0 
a Sl'r lo.s protagonlst~u~ dt> su hlsr_oria. 
Prf'guntan qu~ ti('nen q\.H" hH,·f·r o 
hnitnn lo que \'('11 l'n ln. klP\'isiún. 
f'¡•ro un chico qu(• &e rf':->p<"tH ."'(• ani­
mn. fJ desnfio p-s_ t-n (h·!initivn, quf> 
ptH'da prtsa.r dli' la dt.•.<.'\. alodzal'i•.'in a 
la H\titJi•¡:;timn." 
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