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ILUSTRACION DE TAPA 

Los MEXICAS o AZTECAS hablaban la lengua náhuatl, de sonido 
suave y melodioso. El náhuatl pertenece a la famalia lingüfslica nahuatlana y está 
emparentado con varias lenguas que se hablaban en el norte de México y en el 
suroeste de los Estados Unidos. 

En náhuati, Jas palabras, mediante prefijos y sufijos, cambian de 
sentido y se pueden formar largas palabras juntando varias rafees. Por esa 
flexibilidad y por el beUo sonido, la lengua es de alto valor literario. Existen 
abundantes textos recogidos en el siglo XVI que forman versos, discursos, cantos 
y otros géneros lite ranos que componían los sabios mexicas y que los maestros de 
la palabra o temachliani enseñaban a todos los habitantes. Los temachtiani se 
representaron en los códices y pinturas con una voluta en los labios, significando 
así que hablaban. Cuando los parlamentos eran poélicos, la voluta se adornaba con 
flores para significar la beUeza del discurso. EUos decían esos discursos, cantos y 
poemas, con "flores y cantos", es decir con beUo lenguaje 
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editorial 

La Importancia de la Integra­
ción Regional en las Políticas 
Educativas 

Nuestros países se hallan inmersos dentro 
de un proceso de ~lobalizadón de la economía, al 
cual es necesario 'enfrentar". Pero este enfrentar no 
quiere decir volver a considerar a la nación-Estado 
como área primordial de la actividad económica. 
Significa que es necesario encontrar espacios 
intermedios entre esa posición y aquella que lleva 
pro&resivamente al menoscabo de la propia sobera­
iúa, 1mpidiendo la asunción autónoma de decisiones 
económicas y sociales, aún dentro de los propios 
límites. 

En ese sentido, y como mecanismo idóneo 
para encontrar esos espacios, se plantea la necesidad 
ae profundizar los actuales procesos de integración 
y de fortalecer los mecanismos ya existentes, 
superando las dificultades e incomprensiones en los 
diferentes sectores nacionales. 

Así, es necesario desarrollar una serie de 
tareas paralelas a las estrictamente económicas y 
comerciales, entre las cuales se encuentran la de 
reinterpretar el pasado; descubrir el significado de 
lo cultural en el proceso integrativo; definir el rol 
que los actores sociales tienen en la profundización r . ······~~·~del·proyeclo·de·unidad¡en.fin, convertiiJ\l.¡;gnoci-
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ca transformación productiva, logrando que el sujeto 
individual se convierta en sujeto ae integración. 

Para ello, se plantea el imperativo de 
fortalecer los procesos de debate, concertación y 
delimitación de disensos y proponer alternativas 
válidas para el cumplimiento de esas tareas. 

De cualquier forma, en la actualidad, la 
integración es un bien político compartido por gran 
parte de dirigentes y sectores sociales y es impres­
cindible apoyarlo, sobre todo cuando se plasma 
entre países con desarrollo económico compatible. 

Nuestra Revista no ha querido estar ausente 
de esta problemática y, de esa forma, en este núme­
ro, le ha dedicado preferente atención a través de la 
presentación de algunas colaboraciones. 

En el marco de los procesos de integración 
regional, Carlos Cullen reflexiona en la columna que 
presentamos "Los contextos de la integración 
educativa: de la bipolaridad a la multipolaridad", 
sobre la necesidad de elaborar una posible política 
educativa regional o, como lo e;presa, al menos una 
apertura a lo regional de las pohticas educativas 
nacionales. 

Para ello analiza los conceptos de bipolari­
dad y multipolaridad que históricamente se ban 
dado en relación a los polos hegemónicos del poder 
mundial, y afirma cómo las pofíticas educativas de 
los países dependieron de los intereses nacionales 
para adscribirse a alguno de dichos polos. 

En relación con ellos afirma la inconvenien­
cia, tanto de la bipolaridad que implica antagonis­
mos excluyentes como de la multipolaridad que 
resulta en un escepticismo que genera depotencia­
ción de lo real. Propone, en cambio, la multipolari­
dad que, según Cullen, posibilitará el reconocimien­
to de las diferencias reares y la construcción de pro­
yectos comunes y la lucha por su reconocimiento. 

Relacionado con la consolidación de la 
dimensión educativa en el proceso de integración 
del MERCOSUR, pero también como una reflexión 
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global sobre la educación en nuestros países, inclui­
mos en este número el trabajo elaborado por Cecilia 
Braslavsky, "Aportes para el fortalecimiento del 
componente educativo del MERCOSUR, con espe­
cial referencia a la educación general". 

En él, la autora sostiene que la transforma­
ción educativa de los países signatarios se presenta 
como condición indispensable para la integración, y 
esa transformación se podrá dar a partir de la 
capacidad para definir algunas "ideas fuerza" que 
posibiliten la convergencta de tendencias educativas 
históricamente distintas. 

En ese sentido, es necesario fortalecer los 
procesos de debate, concertación y delimitación de 
disensos entre los países comprometidos. 

Definir contenidos y procedimientos 
orientadores de esos procesos -cual debe ser el sujeto 
de la transformación e integración, cuales los cam­
bios curriculares e institucionales, delinear las 
competencias para los ciudadanos del MERCOSUR, 
el fortalecimiento de la identidad compartida, etc.­
se convierten, así, en una acción prioritaria. 

La importancia otorgada a los problemas de la 
integración regional, y al papel que en ella tiene la 
educación, no podía impedir que cumpliéramos con 
el principal ob¡etivo que tratamos de llevar a cabo 
deSde nuestro primer número: dar a conocer las 
experiencias innovadoras que se realizan en nuestros 
países para que todos los interesados puedan 
conocerlas. 

En este aspecto, las Lic. Romero y García 
presentan "La Reforma Educativa en el Aula", donde 
exponen el Plan de Educación Escolar Básica del · 
Paraguay. Este documento, elaborado por el Depar­
tamento de Curriculum del Ministerio de Educación 
y Culto, contiene una minuciosa descripción del 
mismo, desde sus fines, objetivo y expectativas de la 
educación, hasta los distintos componentes relacio­
nados con el diseño curricular para los niveles inicial 
y escolar básico del sistema educativo de ese país. 

Otra experiencia que hoy damos a conocer, 
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es la relacionada con el Proyecto de Educación 
Rural Comunitaria -ERCO-, de Méxictr, a través de 
un documento elaborado por B. Margarita Noriega 
Chavez, investigadora de la Universidad Pedagógi­
ca Nacional de ese país. 

Retomar como punto de partida a la 
práctica docente para pensar las acciones de 
prevención del rezago escolar -éste constituido en 
objetivo fundamental-, es, quizás, la propuesta que 
deriva de la experiencia de IlRCO para el ámbito 
rural. Pero no solo se planteó en ella el apoyo al 
maestro para atacar ese problema; además, se 
abordaron otras líneas de trabajo: la atención 
directa de níños desertores de entre 9 y 14 años de 
edad, la consideración del cambio de la vída 
institucional de las escuelas, procurando su mayor 
involucrarníento con los proolemas comunítarios y 
un más intenso diálogo con los padres y, también, 
la necesidad de elabcirar un currículum de mayor 
signíficación para todos aquellos que participan de 
la vida escolar, de modo de lograr que la escuela se 
convierta en un centro de socialización de saberes y 
no sólo de expedición de diplomas. 

Esta experiencia puso de manífiesto que "la 
dinárníca de la msti lución escolar impone fuertes 
limitaciones a toda iniciativa que implique salir de 
su ámbito para proyectarse hacia la comunídad o 
hacia los padres". 

Si esto no se modifica, sostiene la autora, la 
escuela no podrá cumplir con las funciones que le 
demanda la sociedad actual. El rezago escolar, 
como una manifestación más de la inequidad 
sustancial, seguirá vigente en la rnísma. 

Enfocando temas sirnílares, el documento 
sobre la "Propuesta para el aprendizaje de la 
matemática y de la lengua escrita -PAM-PALE", 
describe Jos esfuerzos que las autoridades educati­
vas nicaragüenses éstán realizando para mejorar la 
calidad de la educación, a partir de la atención 
preferencial a las áreas marginales, urbanas y 
rurales, la capacitación docente y la participación 
de la farnília y de la comunidad con la escuela. 
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El Ministerio de Educación de Nicaragua 
ha emprendido distintas acciones para subsanar la 
problemática de la repitencia y la deserción escolar. 
En el plano de las innovaciones curriculares en 
lectura, escritura y cálculo matemático, está reali­
zando, en los primeros dos grados de educación 
primaria, una experiencia fundamentada en la 
teoría psicogenética de Jean Piaget, los aportes de 
Vigostski y los principios de la Pedagogta Operati­
va. Esta experiencia es la que se desarrolla en el 
documento que hoy publicamos como uno de los 
esfuerzos emprendidos por ese país centroamerica­
no. 

Retraso escolar, repitencia, deserción ... , 
son algunos de los problemas que califican a los 
sistemas educativos de nuestros países. Las expe­
riencias que incluimos plantean esos problemas, 
pero ellas, también, hablan de los esfuerzos que se 
realizan para superarlos. 

A los materiales presentados, se agregan 
otros, en especial los correspondientes a la sección 
''Resúmenes Analíticos", deaicados íntegramente al 
tema de educación e integración regional. 

De esta manera estamos otra vez con 
ustedes, interesados lectores de estos asuntos de la 
educación. 

Estamos también para recordarles que si 
están de acuerdo con la propuesta editorial de 
nuestra Revista -la de todos; nuestra y de ustedes-, 
es necesario que nos ayuden, enviándonos infor­
mes, documentos y noticias sobre aquellas expe­
riencias que apunten a modificar, mejorándolos, a 
nuestros sistemas educativos. 

Esta publicación es una realización com­
partida de la comunidad educativa americana, y 
sólo entendiéndolo así podrá tener éxito en el logro 
de sus objetivos. 

Hasta la próxima. 
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columna 

Los Contextos de la Integración Educativa: 

De la Bipolaridad a la Multipolaridad 

Por: Carlos A. Cullen (*) 

Los aspectos educativos involucrados en la 
dinámica de los procesos de integración regional 
son complejos y necesitan ser pensados, no sola­
mente en sus facetas operativas y administrativas 
(validación de títulos, mtercambio de alumnos y 
profesores, acreditaciones, pasantías, etc.), de suyo 
muy comylejas, sino fundamentalmente en tratar de 
desentranar el sentido de una posible política 
educativa regional, o al menos de una apertura a lo 
regional de las políticas educativas nacionales. 

En efecto, la política educativa, como la 
economía política, parecen conceptos históricamente 
atados a la época de génesis y consolidación de los 
estados nacionales, más o menos agrupados en 
tomo a polos hegemónicos de poder. Las dos 
guerras de este siglo y, sobre todo la guerra fría 
aespués de Y alta, son testimonios de la forma 
bipolar que tomó el agrupamiento en bloques de las 
diferentes naciones. 

e> Filósofo. Profesor en la Universidad de Buenos Aries. Coordinador del área Fonnación Etica y 
Ciudadana del Programa de contenidos Básicos Comunes del Ministerio de Cultura y Educación, 
Argentina. 
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Las políticas educativas dependieron 
fuertemente de los intereses nacionales por 
ocupar un lugar en el respectivo bloque, aceptan­
do -con diversos grados de conflicto- las reglas de 
juego p_u~stas por los respectivos poderes 
hegemorucos. . 

La cuestión parece contextualizarse, hoy, 
en los nuevos y complejos fenómenos de 
¡¡lobalización y diferenciación, en todos los 
ordenes sociales, que caracterizan el final de siglo. 
La idea de integraciones regionales diversas, 
generando una multipolaridad, intenta ser una 
alternativa a la idea de adhesión a un bloque o a 
otro. Se trata de la lógica de lo multipolar, en la 
globalización mundial, en oposición a la 
bipolaridad que había presidido el orden interna­
cional en los últimos anos. 

Los ténninos del problema tienen un 
claro origen económíco. Se trata de modelos que 
sirven para pensar los formatos del mercado. 
Incluso, entre nosotros, es claro este matiz, ya que 
se habla del Mercosur, y hay quienes insisten en 
hablar de Mercosur Educativo, lo cual nos parece 
un ejemplo significativo de esta vieja alianza entre 
las políticas económícas y las educativas. 

El tema evoca la cuestión del dualismo 
excluyente (bipolaridad) versus la diversidad 
integradora (multipolaridad), como dos modelos 
para ~nsar la totalidad, con dos supuestos 
mclmdos que quisiera explicitar. 

En primer lugar, se supone un paso, una 
transición,J -quizás- una historia: de la 
bipolarida a fa multipolaridad. 

Por otro lado, se supone que la legitima­
ción de la ''bipolaridad", corno duiilismo exclu­
yente, la da la ideología, míentras que la "multi­
polaridad", como diversidad integradora, queda­
ría legitimada podas conciencias culturales. 

Una lectura posible, y será mí referente 
crítico, es pensar que se alude al fin "histórico" de 
las ideologias y a su reemplazo "natural" por las 
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conciencias culturales. Como si las ideologías 
polarizaran, concretamente: bi-polarizaran, 
mientras las conciencias culturales obligaran a 
romper este tipo de polarización, y dejaran un 
libre juego de diversidades. 

Los procesos de alineamiento en alguno 
de los dos bloc¡ues (la bipolaridad) estaría termi­
nado, y con ellos las ideologías. Los procesos de 
integración regional (la multipolaridad) estarían 
comenzando, y con ellos la afirmación de las 
conciencias culturales. 

A la educación se le reprocha, o se le 
agradece, haber sido el operador ideológico de la 
incorporación social a un bloque excluyente de 
otro. De la educación se espera, o se teme, que sea 
el operador cultural de la integración regional, 
como un modo de poner en marcha una 
globalización multlpolar. 

Las cosas ni fueron, ni son, tan lineales. 
Presentamos algunas reflexiones, como una 
contribución a un mejor planteo de los desafíos 
educativos en los procesos de integración regio­
nal. 

Conviene, en primer lugar, hacer algunas 
aclaraciones lógico-semánticas, que me parecen 
pertinentes. No toda bipolruidacf es antagonismo 
excluyente, ni todo antagonismo es permciosa 
ideología o crítica destructiva. Hay bipolaridades 
complementarias, como mujer-varón, y hay 
antagonismos que es necesario mantenerlos como 
tales: el caso de la verdad con la falsedad, o el de 
la honestidad con la corrupción, por poner 
ejemplos significativos. 

Por otro lado, no toda multipolaridad es 
integradora de diversidades culturales, ni cual­
quier integración cultural es deseable. Hay 
multipolaridades dispersan tes, como el escepticis­
mo en la ciencia o el relativismo en la ética, y hay 
integraciones francamente criticables, como son 
las de la sociedad unidimensional, o las de los 
fundamentalismos de cualquier cuño. 
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Geopolíticamente, la noción de bipo­
laridad parece haberse consagrado en la posgue­
rra, con la formación de los dos bloques, el 
hegemonizado por los EEUU y el hegemonizado 
por la URSS. Esta bipolaridad ''básjca" se 
entrecruza con otras: cultura occidental y la otra, 
cultura nórdica y la otra, culturas desarrolladas y 
las otras, culturas ilustradas y las otras. 

Si con el supuesto "tránsito" a la multi­
polaridad se quiere decir que hoy reconocemos las 
aiferencias, las aceptamos, y dejamos que en el 
libre juego de los diversos polos culturales, sin 
forzosas alineaciones a bloques, la humanidad 
crezca en inteligencia y justicia, en libertad, 
fraternidad y equidad, valga el optimismo y 
celebrémoslo. 

· Si lo que mentamos, en cambio, y me 
temo que sea lo que sucede efectivamente, es la 
disolución de las diferencias en el"cualquiera", es 
la dispersión de las marcas del otro en las 

. remozadas superficies del espejo de siempre, 
entonces podría sos~harse que el tránsito a la 
multipolaridad es la forma que toma un modelo 
hegemónico, que funciona mejor con la yuxtapo­
sición superficial de todos que en la confrontación 
profunda con algunos. 

¿No será que estamos reemplazando la 
guerra fría, bipolar, por una etapa de la negocia­
ción simulada, multipolar? ¿Hay realmente 
muchos polos o es que el"achatamiento" histórico 
de los dos existentes terminó convenciéndonos 
que la tierra es finalmente plana, fi ja en el univer­
so, sostenida por las anchas espaldas de al~ nos 
elefantes multinacionales? Entre la exclusion del 
diferente y la simulación de lo común, existe el 
largo y difícil camino del reconocimiento. Este es 
el desafío educativo. 

La lógica de esta bipolaridad q_ue termina, 
es la lógica del tercero excluido. La lógica de esta 
multipolaridad, al menos la que estamos vivien­
do, es la lógica del segundo excluido. La fragmen­
tación, la dispersión, el collage, el patchworl<, el 
videoclip, son nombres de multipolaridades 
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posibles. En realidad, todo está permitido, menos 
ser una alternativa válida. 

La bipolaridad, en este sentido, conlleva 
un autoritarismo que genera una mutilación de lo 
real. En el campo educativo, y corno ejemplos, a la 
escuela se le mutila la participación sociaf, al 
maestro la conciencia faboral, al alumno sus 
saberes previos. La lógica de la exclusión ahuyen­
ta de la escuela el conflicto, el traba¡· o, el cuerpo. 
Por supuesto, el gran mutilado es e. conocimiento 
que se enseña sin diferencias y que se aprende sin 
contextos. 

La rnultipolaridad, en este sentido, 
implica un escepticismo que genera depoten­
ciación de lo real, sobre tódo ae lo negativo de lo 
real, que posibilita su transformación. En el 
campo educativo, y como ejemplos, a la escuela se 
le debilita su potencial transformador, al maestro 
su profesionalidad, al alumno sus competencias 
para aprender. 

Aquella bipolaridad se apo¡ró sobre la 
utopía y el progreso y construyó su legitimación 
en fas "tdeolog~as" y en las fuertes burocracias 
centralizadoras. Esta rnultipolaridad se apoya 
sobre el pragmatismo y la eficiencia y qmzas esté 
buscando su legitimactón en las "conciencias 
culturales" y en las "descentralizaciones adrrúnis­
trativaS11. 

Con el "fin" de la bipolaridad es probable 
que podamos recuperar un sentido no excluyente 
de la diferencia, y por lo mismo un sentido 
equitativo de la utopía y del .r.rogreso. Pero una 
cosa es la diferencia reconocida, y otra cosa es la 
dispersión resignada. Una cosa es la fantasía 
utopica, que acompaña el deseo del otro, y algo 
distinto es el narcisismo interactivo, con un otro 
simulado. 

La ruptura histórica de la "bipolaridad" 
excluyente se transforma, para muchos, en una 
pseudo-rnultipolaridad, en cuyo nombre se 
esconde la lógica de la uní formación, de la necesa­
ria superficialización de las relaciones, para poder 
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poder marcarlas con el temible signo de lo mismo. 
Todos somos, en definitiva, parte del mismo 
sistema, todos somos negociadores de los mismos 
efectos, todos somos gozadores de los mismos 
productos. 

Hechas estas aclaraciones, conviene, para 
definir mejor los desafíos educativos de las 
integraciones regionales, formular algunas pre­
guntas. ¿Qué 'lmere decir "conciencia cultural''? 
¿Por c:¡ué exclmr de ella la ideologia y, sobre todo, 
la crítica a las ideologias? 

Que algo está pasando con la cultura, o, al 
menos, con nuestra comprensión de ella, no cabe 
duda. En todo caso, sorprende que se hable del 
fin de las ideo logias y no del fin de las culturas. 
Porque tanto una idea como la otra están ligadas 
históricamente a las formas modernas de articular 
en la "nación" la sociedad civil con el estado. 

La llamada bipolaridad se edificó sobre 
las bases fuertes de una conciencia cultural, 
arrancada del salvajismo natural por la educación, 
asumida por los estados nacionales como forma 
ideológica de legitimar sus acciones. Todos 
sabemos el rol que se le asignó a la educación en 
la formación de esas conciencias culturales, en la 
consolidación de esos estados nacionales, en la 
difusión de esas ideologías bipolares. 

La llamada multipolaridad (o globaliza­
ción) podría estarse edificando sobre "nuevas" 
conciencias culturales, rescatadas por la educa­
ción del universalismo abstracto de los bloques, y 
asumidas por poderes multinacionales, como 
forma ideológ¡ca de legitimar sus acciones. 
Criticar este posible rol que se le asigna a la 
educación, sin caer en las exclusiones injustas de 
la bipolaridad, es, creemos, el verdadero desafío 
educativo. · 

La educacíón no puede quedar enredada 
en una bipolaridad de bloques, excluyente de las 
diferencias. El camino es construir una multipo­
laridad por integraciones, que redefinan la uni­
versalidad. Reconociendo las diferencias en un 
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nuevo proyecto común. 

Pero para poder plantear una 
multipolaridad significallva, y no simulada, es 
necesario, previamente, postular una bipolaridad 
de vida, de sujetos, que dejen ser a los otros, que 
permitan la construcción de proyectos comunes 
sobre la base del reconocimiento. La ideología 
puede ser una falsa conciencia. Pero las "concien­
cias culturales" -pensadas casi como hechos 
naturales o geográficos- son, en realidad, una 
falsa ideología. 

La reflexión apunta a no simplificar los 
términos del debate. El sentido "humano" del 
tránsito de la bipolaridad a la multipolaridad 
comienza a diseñarse cuando no lo entendemos 
como una mera cuestión ecológica de capitalismo 
sustentable. Comienza a diseñarse cuando lo 
entendemos como un desafío histórico. ¿Qué 
multipolaridad se quiere construir? ¿Qué saberes 
necesitamos para lograrlo? 

Propoc:o entonces hablar de multibipo-
laridad, que ría significar algo así como un 
mundo más umano, reconocirmento de las 
diferencias reales, realización plena de los dere­
chos humanos, pero con la posibilidad de cons­
truir diferentes proyectos comunes y luchar por 
su reconocimiento. 

Se habla de multibipolaridad, ,P.Orque sin 
la tensión de la vida, sin la diferenciación de cosas 
tan elementales como lo verdadero y lo falso, lo 
justo y lo injusto, el placer y el sufrimiento no es 
posible reconocerse, ni reconocer al otro. 

Integrarse educativamente, construyendo 
una universalidad multipolar equitativa, implica 
aprender competencias para saber construir 
sujetos plurales, saber reconocer las diferencias, 
saber proyectar lo común en los distintos ámbitos 
de la vida social: el cultural, el político, el econó­
mico. Se trata de enriquecer aún más el único 
criterio que legitima la existencia de la escuela y 
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su función de enseñar: el carácter público del 
conocimiento que transmite, que lo hace universal 
en su extensión, abierto, en sus contenidos, justo 
en su distribución. 
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documentos 

Aportes Para el Fortalecimiento del Com­
ponente Educativo del MERCOSUR, 
con Especial Referencia a la Educación 
General(*) 

Por: Cecilia Braslavky (**) 
FLACSO /marzo de 1993 

En el marco de la integración subregional del 
MERCO SUR, este documento se presenta como una contribución 
para complementar los esfuerzos realizados en la dimensión 
educativa por los países signatarios del acuerdo. 

En este contexto, se sostiene que el conocimiento y la 
educación se convierten en ejes centrales de la auténtica 
transformación productiva, logrando que el sujeto individual se 
forme como sujeto social. 

El presente trabajo plantea la necesidad de fortalecer los 
procesos de debate, concertación y delimitación de d1sensos y 
propone alternativas válidas para el logro de esos objetivos. 

Los desafíos educativos del MERCOSUR 

El26 de marzo de 1991 se inició un proceso 
de búsqueda de caminos para la integración de la 

(•) Este texto ha sido redactado a solicitud de la Dirección Nacional de Cooperación Internacional del 
Ministerio de Cultura y Educación, en el marco de la Carta de Intención y las actividades de 
cooperación entre ese Ministerio y el Programa Argentina de la Facultad Latinoamericana de 
Ciencias Sociales, FLACSO. 

('") Diredora General de Investigación y Desarrollo, Ministerio de Educación y Cultura. Argentina; 
Consultora de Organismos Nacionales e Internacionales sobre temas educativos. 
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Argentina, Brasil, Uruguay y Paraguay, que reco­
noce antecedentes previos (Véase FERNANDEZ 
LAMARRA, N. y PULFER, D., 1992). En el proceso 
de construcción de esos caminos se fue producien­
do un cambio de enfoque desde la consideración 
de aspe;tos estrictamente comerciales primero y 
economicos luego, hacia la inclusión de otros más 
amplios, entre los cuales el educativo ha sido uno 
de los más dinámicos. Para su desarrollo los 
organismos y funcionarios del área prof.usieron las 
siguientes líneas de acción (Plan Triena, 1992): 

• Consolidación y fortalecimiento de la di­
mensión educativa en la integración del 
MERCOSUR. 

• Formación de la conciencia social favorable 
al proceso de integración del MERCOSUR. 

• Empleo, producción y formación en el con­
texto delMERCOSUR. 

• Formación de recursos humanos para con­
tribuir al desarrollo económico en el marco 
del MERCOSUR. 

• Armonización y compatibilización de los 
sistemas educativos en los países signata­
rios del MERCOSUR 

Por otra parte, parecería que en los países 
del MERCOSUR, y también en Chile y el resto de 
América Latina, existe la necesidad y posibilidad 
de avanzar en la articulación de la integración 
subregional hacia nuevas concepciones para el 
desarrollo educativo. Una propuesta que 
sistematiza elementos para la construcción de esas 
nuevas concepciones es la de UNESCO-CEP AL 
(1992). De acuerdo a la misma el conocimiento y la 
educación deben ser los ejes de un nuevo modelo de 
transformación productiva con equidad en denw-
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cracia. Ese modelo supone compartir los objetivos 
de competitividad global y de cmdadanía. Dichos 
objetivos podrían alcanzarse inspirando las políti­
cas educativas en los criterios de equidad y desem­
peño, orientando las reformas institucionales y, 
agregamos, curriculares; de acuerdo a los 
lineamientos de integración y descentralización de 
los sistemas educativos de cada país. 

La propuesta mencionada está ganando 
eco y tiene altas perspectivas de incidencia en toda 
América Latina y, por lo tanto, en el MERCOSUR. 
América Latina es, por otra parte, el escenario que 
desde el propio MERCOSUR se ve como el hori­
zonte de la integración continental . 

Es altamente probable que la posibilidad 
de consolidar y fortalecer al MERCOSUR 
dependa de la capacidad de generar pocas 
ideas fuerza que contribuyan a la conver­
gencia de la transformación educativa en 
los países que lo componen. 

En ese contexto de programación educati­
va para el MERCOSUR por un lado, y de reflexión 
para el futuro de la educación por el otro, este 
aocumento ofrece un material crítico y propositivo 
para enriquecer los esfuerzos ya realizaaos. No 
tiene pretensiones de exhaustividad respecto de los 
desaflos planteados al MERCOSUR ni desde el 
MERCOSUR a la educación, sino más bien una 
estricta voluntad de complementación. Es además, 
aunque no exclusivamente, una mirada desde la 
Argentina y para sus jurisdicciones. 

Sus objetivos son cinco: 

1. Recuperar elementos y ofrecer sugerencias 
respecto de caminos a recorrer para conso-
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lidary fortalecer la dimensión educativa en 
la integración del MERCOSUR a través de 
la concertación de algunas tendencias cla­
ves de desarrollo educativo. 

2.Recuperarelementosdeinvestigacionescua­
litativas que promuevan la remoción de 
factores inhib1dores de una conciencia so­
cial favorable a los procesos de integración 
en la vida cotidiana de las instituciones 
educativas y utilizarlos también para avan­
zar en propuestas de sugerencias. 

3. Argumentar y sugerirelementosen relación 
al componente general de toda política con­
certada de formación de recursos humanos 
para la economía. 

4. Argumentar respecto de la necesidad de 
desarrollar un nuevo abordaje para llevar 
investigaciones comparadas. 

5. Ar~mentar, por último, respecto de la ne­
cesidad de formar un nuevo perfil de fun­
cionario público que pueda promover la 
integracion del sector educación en la pla­
nificación económica, cultural y social 
de cada país y de espacios supranacionales, 
tales como el MERCOSUR. 

Acerca de la transformación 
educativa como condición de la 
integración 

Es altamente probable que la posibilidad 
de consolidar y fortalecer al MERCOSUR dependa 
de la capacidad de generar pocas ideas fuerza que 
contribuyan a la convergencia de la transformación 
educativa en los países que lo componen. Esto se 
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debe a que es muy difícil que puedan integrarse 
países con tendencias educativas francamente 
iiivergentes. Naturalmente, conver¡:;encia no puede 
querer decir desarrollo especular m idéntico, e 
implica también márgenes importantes de diversi­
daii complementaria. 

La búsqueda de esas ideas fuerza sería el 
correlato a nivel subregional de los procesos 
nacionales de concertación educativa que se están 
desarrollando en México, Ecuador, República 
Dominicana y otros países de América Latina y, 
respecto de los cuales, los países del MERCOSUR 
es tan atrasados. La promoción y el desarrollo de 
esas ideas fuerza sería, por eso, un aporte significa­
tivo para la promoción a e los procesos nacionales 
de concertación educativa. Sería, además, un 
sustrato relevante para facilitar la resolución de 
algunas cuestiones operativas altamente significati­
vas, tales como los reconocimientos de títulos. 

RECUPERACION DE ELEMENTOS Y 
SUGERENCIAS HACIA UN POSIBLE PROCESO 
DE CONCERTACION EDUCATIVA REGIONAL 

Algunas de las características de la propues­
ta CEPA[-UNESCO (1992) son las siguientes: 

• Inserta la discusión sobre la reforma educa­
tiva en la discusión sobre los modelos de 
desarrollo para la región, yen articulación al 
sector ciencia y tecnolog~a. 

• Busca equilibrar como brújulas de un nuevo 
modelo de desarrollo la prosecusión de un 
objetivo de raíz económica - la 
competitividad - y otro de raíz política - la 
ciudadanía-. 

• Recupera argumentaciones provenientes de 
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diversas fuentes de diagnóstico de tenden­
cias y_ del pensamiento prospectivo, que pese 
a ser heterogéneas coinciden en insistir en la 
centralidad de la educación. 

• Toda su línea ar!t'mental apunta a la forma­
ción de "sujetos' sociales de un comporta­
miento naaonal agregado, y no de indivi­
duos asimilables a ob¡etos que intervienen 
en los procesos productivos, con cualidades 
estrictamente personales. 

• Pone énfasis equivalente en dos aspectos: la 
creación y el desarrollo del conocimiento y 
su distril:iución para el conjunto de la pobla­
ción, superando antiguas concepciones que 
priorizaban la producción o distribución del 
conocimiento. 

• Atiende con igual peso las cuestiones cuan­
titativas y las cualitativas, con cierta tenden­
cia a preocuparse más por las segundas que 
por las primeras. 

• Apuesta por igual a una propuesta de forta­
lecimientode la base institucional educativa 
y de los organismos centrales del Estado. 

• Tiende también a apostar a diversos actores 
del Estado y de las sociedades civiles lati­
noamericanas como factores de 
dinamización de la educación en la región, a 
través de los planteos de consenso y 
concertación, de fortalecimiento de los cua­
dros de conducción institucional y de 
profesionalización de los docentes. 

• Enfatiza tanto el desencadenamiento y se­
guimiento de los procesos educativos como 
fa evaluación de sus logros. 

• Presta atención a la cuestión de los recursos 
financieros para la transformación educati­
va, proponiendo tanto el incremento de los 
recursos públicos como la movilización de 
fondos privados. 
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La propuesta CEPAL-UNESCO es, sin 
embargo, insuficiente para orientar las 
trasformaciones educativas necesarias en cada país 
y frente a una decisión de integración sub-regional. 
Amerita en consecuencia, ser confrontada con las 
emergentes de otros organismos internacionales, 
tales como el Banco Mundial y con las críticas de 
que está siendo objeto (véase por ejemplo 
IBARROLA, M. de, 1993). Para esto es necesario 
fortalecer los procesos de debate, concertación y 
delimitación de los disensos entre los países que se 
comprometan en procesos de integractón. Un 
primer paso para hacerlo consiste en definir proce­
dimientos y contenidos orientadores de esos 
procesos de debate, concertación y delimitación de 
disensos. 

En cuanto a los procedimientos puede 
sugerirse: 

• Generar foros para fortalecer al sector edu­
cativo en el MERCOSUR que acerquen tam­
bién a una amplia variedad de sectores del 
Estado y de actores sociales. Entre los pri­
meros, incorporar prioritariamente los de 
economía, familia, ciencia y técnica, trabajo 
y ¡·uventud. Entre los segundos, atraer no 
só o a los alumnos, padres y maestros, sino 
también al empresariado, al gremialismo, al 
mundo académico y a las organizaciones no 
gubernamentales. 

• Involucrar en el proceso de fortalecimiento 
del sector educativo en el MERCOSUR a 
diferentes niveles de la gestión educativa, 
desde los más altos hasta quienes están di­
rectamente al frente de los establecimientos; 
los docentes, alumnos y comunidades. 

• Operar por fuera y por dentro de los circuitos 
eilucativos, es decir a través de los propios 
establecimientos educativos y de los medios 
de comunicación masivos. 
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En cuanto a los contenidos de esos proce­
sos de debate, concertación y disenso pueae 
sugerirse: 

• Tomar conocimiento de la variedad de mo­
delos de desarrollo vigentes en el mundo 
contemporáneo, desde 1a perspectiva de su 
éxito o fracaso en el me¡oramiento de la 
calidad de vida de la población. 

• Analizar el papel ju$ado por la educación, la 
ciencia, la tecnolog¡a y la cultura en todos y 
cada uno de ellos. 

• Considerar el papel jugado por el Estado en 
esos modelos de desarrollo, a la luz de infor­
mación válida y confiable y no desde discur­
sos ideológicos. 

• Considerar el mayor espectro posible de 
autores prospectivos para imaginar hori­
zontes futuros deseabfes y otros no desea­
bles para el MERCOSUR y América del Sur 
en los horizontes latino e iberoamericano. 

• Enfatizar la concepción de construcción de 
la historia por parte de sujetos activos, más 
que desde la preocupación cerrada de esce­
narios a alcanzar, desde la confianza en los 
seres humanos como principales actores de 
sus propios destinos. 

En atención a la última cuestión, parece 
relevante intentar delinear y poner a discusión 
ciertas características del sujeto de la transforma­
ción productiva con equidad y en democracia, 
eventual artífice de la competitividad y de la 
ciudadanía. 
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HACIA UNA DEFINICION DEL SUJETO DEL 
DESARROLLODELMERCOSUR YDEAMERICA 
LA TINA EN LOS UMBRALES DEL SIGLO XXI 

En una reunión de la Red de Educación y 
Trabajo del Centro Internacional de Investigaciones 
para el Desarrollo (CIID) realizada en octubre de 
1992 en la ciudad de Tepotztlán, México, con el 
auspicio de la Oficina Regional para América 
Latma y el Caribe de la UNESCO (OREALC/ 
UNESCO), se debatió con intensidad cómo podría 
definirse al nuevo sujeto del desarrollo latinoame­
ricano, buscando un correlato a nivel de los sujetos, 
de la propuesta de la CEPAL-UNESCO a nivel de 
las sociedades. Facilitó esa búsqueda, el hecho que 
el tema de la educación media fiabía puesto a los 
especialistas frente a la obligación de discutir el 
perfil de egreso del sistema educativo de la mayo­
ría de la población, ya que diversos cálculos 
prospechvos y políticas educativas puestas en 
práctica en el último decenio permiten prever que 
la mayoría de la población estará accediendo a, y 
en proporción significativa egresando de, los 
establecimientos de ese nivel en la primera década 
del próximo siglo. 

Lo particularmente interesante de la 
reunión fue que su tema central era la contribución 
de la educación media en la formación para el 
trabajo y que se lle¡;ó nuevamente a la conclusión 
de que la especificidad sólo se podía alcanzar con 
pertinencia y eficiencia si se la asociaba 
indisolublemente a lo general. 

Se ofrecieron, sobre todo, hallazgos del 
sector productivo, cuyas empresas líderes tende­
rían a priorizar la creatividad, la capacidad 
organizativa y la criticidad corno atributos exigi­
bles a la hora de reclutar personal, y avales del 
sector educativo que insisten en que los sistemas 
educativos tienen una lógica propia distinta a la 
económica, a la de reproducción social y a la 
bu roerá tica, corno consecuencia de la cual las 
pretensiones de ajustes de corto plazo entre el 
sector económico y el educativo sólo harían al 
segundo más ineficiente (BRACHO, T., 1992). 
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Como consecuencia de esos avales, puede propo­
nerse que, por primera vez en la historia de la 
humanidad, el progreso técnico y las nuevas 
formas de organización del trabajo permiten prever 
la posibilidad de un escenario de transformación 
productiva con equidad y en democracia en el cual 
se requieran ciertas competencias gemelas o aún 
idénticas para el desempeño ciudadano y para el 
desempeno productivo. 

Sin embargo existen, ror un lado, escenarios 
alternativos sin transformación productiva que, 
probablemente, se constituirán allí donde los 
sistemas educativos no se anticipen a través de la 
pertinente y eficiente formación de sujetos integra­
dos a la imagen objetivo de aquel escenario desea­
ble; y por el otro, la posibilidad de que el escenario 
de la transformación productiva sólo incorpore a 
minorí¡¡.s, marginando íntegramente a regiones, 
grupos sociales, grupos etáreos o de género. 

La prosecución de una transformación 
productiva con equidad y en democracia, hace, 
entonces, necesana la definición de esas competen­
cias eventualmente gemelas o convergentes en pos 
de la cual pueden agregarse otras dos sugerenc1ns 
para fortafecer el componente educativo ilel MER­
COSUR. 

• Debatir la posibilidad de que el sujeto de la 
transformación productiva en equidad y de­
mocracia pueda ser definido como un ciu­
dadano competente o un ciudadano-traba­
jador competente. 

• De adoptarse el planteo respecto de que el 
sujeto del desarrollo debe ser un ciudadano 
trabajador competente, sería coherente pro­
poner la construcción de propuestas curri­
culares e institucionales centradas en la 
formación de competencias. 

Una definición de competencias compati-
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ble con esas reflexiones originales es que" ... se 
refieren (Ministerio de Cultura y Educación, 1992: 
p. 18s.) a las capacidades complejas que poseen 

. aistintos grados e integración y se ponen de mani­
fiesto en una gran variedad de situaciones corres­
pondientes a ros diversos ámbitos de la vida 
humana, personal y social. Son expresión de los 
distintos grados de desarrollo ~rsonal y participa­
ción activa en los procesos sociales ... se materiali­
zan en esquemas conceptuales, de acción y 
decisorios ... se exP.resan en un desemrx:ño eficaz y 
en aspectos no visibles tales como la smtesis 
cognitivo-afectivo-valorativo-operativa que se 
pone en acción a través de estrategias 
proyectuales". Esta última línea de argumentación 
conduce a una nueva sugerencia para el fbrtaleci­
rniento del componente educativo del MERCO­
SUR. 

/ 

\.. 

• Analizar la posibilidad de definir áreas co­
munes de competencias para los ciudadanos 
trabajadores del MERCOSUR. 

"" 
__) 

Una propuesta para ese análisis podría 
apoyarse en Ideas del pedagogo alemán Oskar 
Negt (1985), especialista en temas de trabajo y 
educación. Negt considera cuatro ámbitos de 
competencias para los trabajadores del siglo XXI, 
que aquí se consideran también válidos para la 
dimensión ciudadana: afectiva, tecnológ¡ca, 
ecológica y socio-histórica. A ellos debería 
agregarse la comunicacional. Cada una de ellas se 
delinean aquí de manera aún muy provisoria y en 
articulación a las necesidades de la integración del 
MERCOSUR. 

La competencia afectiva es indispensable 
porque los sujetos del desarrollo del MERCOSUR 
aeberán ser capaces de enfrentarse a la incertidum­
bre de protagonizar un proceso hacia lo desconoci­
do, ya que la historia de América Latina y de los 
países que integran el MERCOSUR es una historia 
en la cual los prejuicios, las confrontaciones, la falta 
de confianza, las barreras y otra suerte de elemen-
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tos que nada tienen que ver con la integración 
(FERNANDEZ LAMARRA, N. y D. PULFER, 
1992) tienen una fuerte presencia. La incertidumbre 
involucra los ámbitos político, social y económico. 

En el ámbito político, la incertidumbre está 
asociada a la consolidación democrática. En países 
con escasa tradición democrática, aunque con 
matices favorables al Urupt!ay, sucesos como los 
vividos en 1992 en el Peru, Venezuela y el Brasil 
pueden desencadenar temores o reflejos 
antidemocráticos en diversos sectores de la socie­
dad y del Estado de los países que integran el 
MERCOSUR, que la educación también debería 
poder anticipar y contribuir a abortar. 

En el ámbito social, las migraciones, la 
coexistencia en espacios reducidos de culturas muy 
diferentes, la aceleración en la conformación de 
culturas generacionales y: otros numerosos fenóme­
nos también acrecientan la incertidumbre. Lo que 
no se conoce, aquello sobre lo cual no se sabe con 
certeza, puede producir recelo y resistencias socio­
afectivas. Desde esas resistencias socio-afectivas 
pueden provenir múltiples presiones centrífugas 
q_ue hagan fracasar las mejores políticas de integra­
CIÓn política o económica. Las tendencias actuares 
en algunos países de Europa del Este y aún de 
occidente, como Bélgica, o Italia, donde se están 
creando partidos políticos regionales secesionistas, 
deberían alentar a1 MERCOSUR para prestar una 
fuerte atención a este tipo de cuestiones. 

En el ámbito económico, la única certeza es 
que los escenarios de inserción ocupacional serán 
muy cambiantes. En efecto, y más allá de la necesi­
dad de dominar los requerimientos de un determi­
nado lugar de trabajo, hoy se sabe gue, en el futuro, 
cada persona tendra que cambiar de ocupación y 
aún de profesión varias veces en su vida. Es proba­
ble que en los intervalos entre un trabajo y otro 
deba asumir momentos de desocupacion o 
subocupación. Sería deseable que todos los ciuda­
danos puedan realizar durante su vida adulta 
trabajos con altos requerimientos de es~aliza­
ción y, en consecuencia, buena retribución, pero 
eso exige que durante su juventud realicen trabajos 
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en el sector servicios con bajísimos requerimientos 
de especialización. Si esto no fuera as1, querría 
decir que una proporción significativa de la pobla­
ción estaría condenada a realizar durante toda su 
vida trabajos con muy escasa a¡:>ertura para la 
realización ¡:>ersonal y condenaaos a limitada 
retribución, lo cual consolidaría la posibilidad de 
conformación del segundo de los escenarios 
prospectivos no deseados mencionados con ante­
rioridad. 

• Por todo lo expuesto se puede proponer que 
la formación de la competeiiCia afectiva en 
los ciudadanos productivos requeriría la 
incorporación a los diseños curriculares y a 
las formas educativas de conceptos tales 
como 11incertidumbre11

, "diferencias", "se­
mejanzas", de procedimientos para conocer 
y comRrender a los otros diferentes, tales 
como• observar", "escuchar",e"intercambiar 
opiniones", "defender", pero "concertar~~¡ y 
de valores como "respeto a las diferencias" y 
"tolerancia". 

La segunda competencia que se propone 
para el sujeto de la transformacion del MERCO­
SUR es la socio-histórica. Ella es la manifestación 
exterior de la conciencia de la historia (Véase a este 
respecto v. BORRIES, PANDEL, RUESSEN, 1991). 
Consiste en la capacidad de articular tres tipos de 
acciones en tres tiempos y en una variedad de 
espacios continuos y discontinuos. Los tres tipos de 
acciones son "expenmentar", "cornprenderu y 
"proyectarse". lfno de los espacios es el MERCO­
SUR. La competencia socio-histórica comprende 
dos dimensiones. 

La primera dimensión es la temporalidad:; 
Tener competencia temporal significa la capacidad 
de articular el antes y ef mañana, de distinguir en 
ese escenario de tres tiempos lo real de lo imagina­
rio, lo estático y lo cambiante, la velocidad de los . 
cambios, la diferencia y la articulación entre la 
historia y la naturaleza y la historicidad de la 
naturaleza. El desarrollo de la temporalidad es 
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indispensable como contribución para el 
redescubrimiento del pasado común y la construc­
ción de un futuro compartido, orientado por la 
voluntad de convivencia armónica en un escenario 
natural también compartido. 

La se~nda dimensión de la competencia 
socio-histónca es la "socialidad", cuyo eje es la 
posibilidad de construir una identidad compleja, 
que pueda procesar entre otros numerosos aspec­
tos el hecho de pertenecer, a la vez, a una comuni­
dad local, otra provincial, otra nacional y otra u 
otras supraregionales, y que -en articulación con la 
competencia afectiva- permita también aceptar las 
identidades diferentes de los demás. Se completa 
con la comprensión de las estructuras y procesos 
de articulación estratégica y de posicionamiento 
social de nivel comunal, regional, nacional y 
supranacional. Las competencias socio-históricas 
deberían permitir a los sujetos actuar con concien­
cia, a sab1endas y pudiendo prever y evaluar 
consecuencias y corregir rumbos. Por eso, puede 
decirse sin temor a equivocarse, que sólo indivi­
duos que hayan construído esta dimensión de la 
competencia socio-histórica podrán constituirse en 
sujetos de la integración. 

El desarrollo de la temporalidad y de la 
socialidad puede permitir la emergencia de la 
conciencia moral a partir de parámetros tempora­
les, en la que ocupe un lu~ar central el pasado y el 
futuro compartidos. GraCias a ese desarrollo, 
ingenieros y ecólogos, abocados, por ejemplo, al 
desarrollo de represas o de otros emprendimientos 
regionales, podrían estar en mejores condiciones 
de contribUir a un aprovechamiento de las ventajas 
y a limarlas desventajas comparativas de los 
países que integran el MERCOSUR, teniendo como 
mira el mejoramiento de la calidad de vida de la 
población más allá de los trazados fronterizos. 

• La formación de la competencia socio-his­
tórica en los ciudadanos productivos del 
MERCOSUR sugiere la necesidad de intro­
ducir en los diseños curriculares el manejo 
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de conceotos tales como "país", "región", 
"nación", "''pueblo", "grupo, sector y/ o clase 
social", "Estado", "régtmen oolítico', "p<?_d:er", 
"conflictos'' v "consensos", ''burocracia", "in­
tegración", ,(disolución", "actor y /o agente", 
"totalidad social y 1 o civilización y 1 o cultura 
y/o modos de producción y/o formación 
económico soci<il", "liberalismo", "conserva­
durismo", "socialismo", etc .. 

Esos conceptos sólo pueden aprehenderse a 
través del manejo ae información válidad y confiable 
que a menudo es intercambiable. En vistas al objetivo 
de integración regional podrían priorizarse ternas 
tales como: "El poblamiento del continente americano 
desde la aparición del hombre hasta la actualidad y 
su impacto en la naturaleza" y 1 o "Los procesos de 
constitución de las Naciones" y/o "Diversidad y 
Unidad cultural'' y/o "Industrialización, cuestión 
social y ambiente ¿natural?", en todos los casos con 
énfasis en América del Sur (véase para más a¡;>Ortes 
FINOCCHIO, S. y otros, 1993). A los procedirruentos 
sugeridos con anterioridad, podrían sumarse "for­
mular hipótesis~~, "reunir información para demos­
tración o refutación'', ''argumentar~~. Los valores pa­
recen en principio conyergen~es con los ya propues­
tos para la competencia afectiva. 

Una tercera competencia es la comunica­
cional. Los mismos fenómenos enunciados más 
arriba, más la globalización de la economía, la 
transnacionalización de los procesos culturales y la 
velocidad de las cornunicacwnes, harán cada vez 
más importante la necesidad de que los sujetos del 
MERCOSUR manejen numerosos y diferentes 
códigos cornunicacionales, lo cual permite formu­
lar una nueva sugerencia. 

• Las previsiones de líneas de acción de Plan 
Trienal del componente educativo del MER­
COSUR incluyen la enseñanza mutua de la 
lengua de los países vecinos. Pero desde la 
referencia a las comvetencias comuni-
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cacionales, esa enseñanza mutua debe darse 
en articulación a la profundización ya iniciada 
en algunos niveles y jurisdicciones para re­
visar los criterios de enseñanza de todas las 
lenguas: propias y ajenas, pasando de la 
moaa estructura lis ta del análisis gramatical 
al énfasis en la decodificación y construcción 
de mensajes y de metamensaJeS. 

Es seguro que en un universo de ocupaciones 
en transformación también estarán en permanente 
transformación los medios y lenguajes para la comu­
nicación de los hombres y mujeres entre sí. De hecho 
la aparición y difusión de las computadoras, por 
ejemplo, ha conllevado la construcción de nuevos 
ténrunos y de nuevas formas mucho más sintéticas 
para la transmisión de mensajes. El marco de las 
competencias significa también replantear profun­
damente la ensenanza de asignaturas como música, 
plae;ada de formalismos, prejuicios, concepciones 
antiguas de la Nación y de las formas de construir 
sentimientos de pertenencia e identidad nacional. 
Significa acercarse a los códigos culturales de los 
otros, inco~orando también sus canciones, sus dan­
zas y su plástica ~r su valor intrínseco como canal de 
acercamiento a mformación sobre sus usos, cos tum­
bres y tradiciones. 

En cuarto lugar es imprescindible que los 
sujetos del MERCOSUR desarrollen su competen­
cia tecnológica equilibrada y complementariamen­
te. Sin embargo, y por razones ya expuestas, se 
propone que en Ia educación _general o en los 
primeros ciclos de la educacion es más importante 
orientarse hacia el equilibrio a través de un desa­
rrollo convergente compartido, que hacia la 
complementariedad. 

Como resultado del desarrollo de la ciencia 
y de las nuevas tecnologías, en muchos países de 
América La tina -tal vez la Reforma Frei de Chile 
fue pionera en esta dirección-, se comenzó a ¡:>ropo­
ner la inclusión de una asignatura denominaa a 
"tecnología" en las escuelas (SCHIEFELBEIN, E., 
1976). En otros se diseñaron formas de vinculación 
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de la escuela con el aparato productivo que tenían 
el propósito de farniharizar a los jóvenes con los 
lugares de trabajo y con las técnicas gue allí se 
empleaban. El modelo cubano de politécnicos, con 
tiempos de presencia de todos los educandos en las 
fábricas (RENSBURG, P. van, 1977); y el modelo de 
los planes duales, con tiempos de presencia de 
algunos educandos de sectores socioeconórnicos 
ba¡os en ciertas fábricas (FRIGERIO, G., 1987), 
intentaron esto desde concepciones más o menos 
democratizadoras. Las escuelas rurales suelen 
entrar en contacto con las tecnologías tradicionales, 
pero no como objeto del proceso educativo, sino 
como componente -a veces molesto- de la vida 
cotidiana de los niños del campo (GAJARDO, M., 
1988). 

Ninguno de los tres modelos mencionados 
parece hoy adecuado para formar al ciudadano 
trabajador competente del siglo XXI en el MERCO­
SUR, sobre todo porque no proponen articular en 
equilibrio elementos cognitivos con elementos 
prácticos variados. Por eso parece pertinente 
avanzar hacia una nueva sugerenc1a. 

/ 

\.. 

• El desafío de formar la competencia tecno­
lógica implica incorporar a los diseños 
curriculares el tratamiento de conceptos ta­
les como: "ciencia", "técnica", "tecnología", 
"progreso técnico", "tecnologíasapropiadas", 
"tecnolol]Ía de punta", "incorporación de 
tecnolog~as", "patentes"; así como numero­
sos conceptos de las ciencias naturales im­
posibles de enumerar en este contexto. Im­
olica formar en procedimientos tales como 
hmedir", "r,oner en marcha", "desactivar", 
"alimentar ', "organizar", "adminis trar" y en 
otros ya específicamente referidos a por lo 
menos un par de tecnologías seleccionadas: 
una aprop1ada y otra de punta. En forma 
convergente con exigencias de otras compe­
tencias 1mplica enfatizar valores y actitudes 
tales como "rigurosidad", "crea tividad" y 
"laboriosidad". 
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La necesidad de formación de la competen­
cia ecológica implica que los sujetos se orienten en 
la naturaleza, equilibrando utilización y preserva­
ción. Esto quiere decir reemplazar las dos concep­
ciones predominantes para vincular hombre­
técnica y naturaleza (de HAAN, Gerhad, 1987): la 
positivista y la reacción apocalíptica. Desde Bacon 
hasta Adorno se pensó en la dominación de la 
naturaleza a través de la técnica en benefici@ de los 
hombres. Con la emergencia de las dificultades que 
estas concepciones acarreaban para el progrese de 
la humanidad, surgieron las concepciones del 
crecimiento cero, asociadas a una visión 
apocalíptica de la humanidad. La primera visión 
predecra una humanidad con un futuro promisorio 
gracias a los avances tecnológicos. La segunda 
predecía una humanidad sin futuro, consecuencia 
oe esos mismos "avances". El desafío para la 
transformación en el marco de la integración, 
radica en formar a los actores para que encuentren 
una tercera alternativa, hoy no preconstruída, para 
un nuevo equilibrio entre el hombre, las tecnolo­
gías y la naturaleza, que garantice que desde todos 
ros espacios nacionales se res~rdará el espacio 
común supranacional, condición de supervivencia 
de cada uno de aquéllos. Para ello pueoe sugerirse 
lo siguiente. 

• El desafío de la formación de la competencia 
ecológica en los ciudadanos trabajadores 
del MERCOSUR parecería hacer conveniente 
la inclusión en los diseños curriculares de 
conceptos tales como: "conservación", "pre­
servación", "industrialismo", 11naturaleza", 
"región", "especie", "ecosistema", "ecología", 
"armonía", "supervivencia", pero articulados 
en torno a temas de significación para todos 
o varios de los países del MERCOSUR y 1 o 
de América del Sur. · 

Podría cuidarse que los temas a seleccionar 
garanticen, particularmente, la promoción de 
tendencias de integración que no se limiten a la 
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vinculación entre las estructuras productivas 
centrales de cada Nación, sino que contemplen 
también un correlato territorial (BONETII, E. y 
otros, 1991). Particularmente apto en esta línea 
podría ser "El caso de la represa de Salto Grande". 
Entre los procedimientos a enseñar para la conduc­
ción de la formación de esta competencia cabe 
mencionar: "observar", "formular hipótesis", 
"recoger elementos para refutar o avalar hipótesis", 
"rnedtr", "registrar", "argumentar", 11ponderar". 
Entre los valores necesarios a esta área de compe­
tencias ocupa un lugar central "respecto a la natu­
raleza" y/o 11Convivencia armónica con la naturale­
za", formulaciones que en sí mismas ameritan 
debate, fundamento y concertación en torno a 
cuestiones de rezagada presencia respecto de la 
realidad de la region. 

Elementos acerca de algunas trabas 
pedagógicas e institucionales a la 
transformación y a la integración en 
elMERCOSUR 

El ejercicio de considerar más de cerca 
algunas investigaciones cualitativas respecto de 
nuestros sistemas educativos puede contribuir a 
agudizar la creatividad y el ingenio para fortalecer 
los componentes todavía débiles de las propuestas 
de programas para la promoción del sector educa­
ción en el MERCOSUR, como son los específica­
mente pedagógicos y algunos institucionales. 
Seguramente, este fortalecimiento recién podrá 
completarse cuando se disponga de los resultados 
de estudios comparativos y de otros trabajos que el 
Plan Trienal propone llevar adelante. 

Por ahora sólo es posible repensar los 
resultados de investigaciones empíricas nacionales, 
llevadas a cabo en la Argentina y en otros países 
del MERCOSUR, desde la perspectiva de descubrir 
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en los insumos y procesos del modelo pedagógico 
y del modelo de gestión predominantes en ros 
países del MERCOSUR aspectos desfavorables y 
otros favorables a la búsqueda de la integración. 

LAS TRABAS A LA INTEGRACION EN LOS 
INSUMOS Y PROCESOS PEDAGOGICOS 

Hacia fines de los '80 se comenzó en 
América Latina un polo de consenso que proponía 
que una educación de calidad era aquella que 
ofrecía a los niilos y jóvenes el acceso a saberes 
significativos, válidos y confiables. Pero no se llegó 
a un acuerdo claro acerca de cuáles eran esos 
"saberes" significativos. Posteriormente se avanzó 
desde la propuesta de "saberes" a la ya expuesta de 
"competencias". Sin embargo esta segunda no 
invahda la primera. 

En tanto las competencias serían más o 
menos estables, los saberes lo serían menos. Proli­
ferarían incluso tan rápidamente que sería imposi­
ble su actualización en los diseños curriculares al 
ritmo de su transformación. Eso no significa sin 
embargo que no deban estar presentes en la escue­
la, aunque ya no como punto de llegada, sino como 
ingrediente indispensable en la construcción de 
competencias. En los saberes se entrelazaría la 
información, los conceptos y los procedimientos, 
pero tendrían más autonomía que los valores y 
además serían tanto internos como externos a los 
sujetos, en tanto las competencias son, por definí­
don, atributos de los sujetos. 

Al mismo tiempo que se fue avanzando en ; 
esas discriminaciones y precisiones, se avanzó · 
también respecto de que "significativos" quería 
decir vinculados a lo vivencia! y a lo social, a lo que 
los alumnos sienten y requieren para participar con 
conciencia en la sociedad, la economía y el regimen 
político en que viven, con capacidad a la vez de 
adaptación y de transformación. Se precisó por úl­
timo que válidos y confiables se refiere a su cone-
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xión con la realidad misma y con el grado de desa­
rrollo de las respectivas áreas de conocimiento. 

Consenso y evidencias acerca de la baja calidad de 
los logros de la educación 

Aún antes de constituirse ese consenso se 
comenzó también a conformar otro, respecto de la 
baja calidad de la educación. Para el caso argentino 
se sabe, por ejemplo, que cuadros gerenciales de 
empresas tan diversas como la SHELL, IBM, 
SIDERCA, ALPARGATAS, !VISA, BA YER, 
ATANOR, BIOSIDUS, MONSANTO, 
ROEMMERS, JOHNSON Y JOHNSON, FATE, 
BASF, WITCEL o CELULOSA, se manifiestan 
profundamente disconformes tanto con el papel de 
mediadora de conocimientos como de agencia de 
socialización de las escuelas y de las umversidades 
(GENTILU, P., 1990). También la prensa y diver­
sos sectores y actores vinculados a la educación 
participaron de esa opinión. 

En la actualidad comienza a saberse con 
mayor certeza cuáles son las carencias en algunos 
de aquellos saberes significativos válidos y 
confiables. Sobre todo en el Uruguay 
(FAJNBZYLBER, 1991, UNESCO/CEPAL 1992), 
pero también en la Argentina (BERTONI y otros, 
1989; AGUERRONDO, l., 1991; LAFOURCADE, 
P., 1992 y otros trabajos) y en menor medida en el 
Brasil, se cuenta hoy con incipientes resultados de 
investigaciones acerca de los logros de aprendizaje 
de los niños y jóvenes que atravesaron diversos 
niveles de sus sistemas educativos en términos de 
adquisición o no de saberes si~ificativos, que 
incluyen ciertos indicios y posibilidades de 
inferencia respecto de sus competencias. 

Para el caso argentino, los estudios ofrecen 
evidencias acerca de que los niños y jóvenes que 
e¡;resan de los niveles primario y medio del 
sistema educativo no saben leer y escribir en la 
medida necesaria para garantizar la comunicación, 
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no pueden calcular porcentajes, no comprenden las 
leyes naturales ni los procesos sociales de desarro­
llo. En uno de los estudios representativos, con una 
muestra de alumnos de estab1ecimientos públicos y 
privados, el promedio obtenido en las habilidades 
básicas de lecto-escritura y cálculo que todo ciuda­
dano debería saber fue de aproximadamente cuatro 
sobre diez (AGUERRONDO, J., 1992) 

Si bien esos resultados constituyen un 
avance por demás importante y útil respecto de la 
previa ausencia total de datos referidos a la calidad 
de la educación, son muy insuficientes, tanto para 
saber en qué lugar relativo están los países del 
MERCOSUR respecto de los desafios actuales de 
formación de competencias a través de saberes 
significativos, válidos y confiables, como para 
identificar, de manera fértil, nudos gordianos de 
freno a la transformación y a la integración, sobre 
los cuales actuar. 

Pero, por otra parte, la evaluación cualitativa 
de los insumos y procesos educativos es aún muy 
incipiente. No ex1sten verdaderas evaluaciones 
naciOnales de insumos tan relevantes como los 
diseños curriculares y los textos, a excepción de 
algunos trabajos puntuales (LANZA, H. y 
FINOCCHIO, S., 1993; LIENDRO, E., 1992). Por 
ejemplo, en el caso argentino, sólo en tres "estados 
de situación" se incorporó a la evaluación de los 
logros de aprendizaje una aproximación a factores 
complejos y agref;ados de logros, tales como el 
modelo pedagóg1co y el modelo de conducción, 
que permiten realizar interesantes inferencias 
r~~pecto de los procesos pedagógicos y de conduc­
CIOn (BlRGIN, A., 1991; PINKASZ, D., 1992 y 
FUMAGALLI, L., 1993). Sin embargo, es esta 
evaluación cualitativa de los insumos y procesos 
educativos la que ofrece más posibilidades de 
aprender mutuamente y de ofrecer elementos 
pertinentes para diseñar estrategias de interven­
ción, pues permite acercarse al conocimiento no 
sólo de cuan poco se aprende sino también de 
algunos de los por que endógenos al quehacer 
educativo. . 
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En función de esa argumentación, es posible 
introducir una nueva sugerencia para el fortaleci­
miento del componente educativo del 
MERCOSUR. 

• Analizar la necesidad de concertar estrate­
gias de evaluación comunes o al menos 
compatibles en todos los países del MER­
COSUR, para cumplir con tres propósitos: a) 
ofrecer algunos efementos indicativos adi­
cionales a los datos de estructura, planes y 
programas; para compatibilizar cada vez 
más adecuadamente los certificados y títu­
los de los cuatro países primero y progresi­
vamente de toda América Latina; b) obtener 
información integrada y comparable acerca 
de las competencias de su población y de las 
condiciones de construcción de las mismas; 
para identificar claramente aquellos aspec­
tos que más inciden en las ventajas o desven­
tajas comparativas a la hora de ponderar 
resultados; y e) aprender mutuamente de 
esas ventajas y desventajas comparativas. 

La escasez y deficiencia de "insumas" o "recursos" 
para una educación de calidad en los países del 
MERCO SUR y en América Latina. 

Entendemos por "insumos", aquellos ele­
mentos que escuelas crecientemente autónomas 
requieren para organizar sus procesos institucio­
nafes y pedagógicos de acuerdo a los lineamientos 
de equidad y desempeño. Entre ellos juegan un 
papel destacado los diseños curriculares, los libros 
de texto y los docentes. La reflexión y la investiga­
ción sobre estos insumos es aún muy incipiente. 
Permite sin embargo plantear algunas hipótesis. 

Simplificando extremadamente la situa­
ción curricular del último ciclo del nivel primario y 
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del ciclo básico del nivel secundario, y dejando por 
ahora el complejo tema de los primeros años de 
escolarización primaria, puede proponerse que 
existe, muy esquemáticamente, dos modelos 
curriculares. 

El primero responde a las viejas concepcio­
nes positivistas. Está organizado por asignaturas 
(MAGENDZO, A.,1986). En el nivel primario esas 
asignaturas se aglutinan en áreas, que no siempre 
llegan a conformar una unidad de sentido. Aún 
cuando en la formulación de objetivos, y menos 
frecuentemente de actividades y de estrategias de 
evaluación se diga otra cosa, r.rioriza como conte­
nidos a aprender la información sobre hechos, los 
datos (véase sobre distintas concepciones de 
conocimiento ENTEL, A., 1988). Las taxonomías, 
las fórmulas, los teoremas, las fechas de batallas y 
fundaciones, los nombres de los próceres, de ríos y 
de accidentes geográficos recorren los diseños 
curriculares para el caso del nivel primario y los 
planes y programas, a veces único componente 
curricular visible, en los colegios secundarios 
(véase por ejemplo para el caso argentino 
LIENDRO, E., 1992 y LANZA, H. y S. 
FINOCCHIO, 1993). 

El segundo suele proponer la 
uinterdisciplina", la "regionahzación" y la "apertura 
para su reformulación por los docentes". Es más 
frecuente en el nivel r.nmario, pero ha comenzado 
a generalizarse también en el secundario. Transfor­
ma lo que en los primeros eran "intersticios" 
(FRIGERIO, G., y otros, 1992), espacios no fonnali­
zados para la reformulación por parte de los 
docentes, en componente de la planificación, 
aunque limita los referentes para esa planificación 
a umversos estrechos, en algunos casos exclusiva­
mente a lo existente en una localidad, provincia o 
región. Con supuesta justificación en la necesidad 
de regionalización, no se pr<i¡:JOne a los jóvenes el 
tratamiento de temáticas ae globalización o inte­
gración mundial, ni a veces r~ional, ni de la 
rustoria o las fonnas de orgamzación del trabajo 
externas a su país, ni a veces su región o incluso 
comunidad. En general, también en este modelo se 
prioriza como contenidos a aprender infonnación o 
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datos del mismo tipo que en el anterior. 

Las sugerencias ya formuladas a partir de las 
"imágenes-ob¡"etivo" de las competencias deseables 
como ejes de a formación de los sujetos de la 
transformación y la integración del MERCOSUR 
apuntan precisamente a subsanar estos problemas, 
transformando además a los nuevos diseños 
curriculares en instrumentos orientadores de los 
procesos de evaluación (véase AGUERRONDO, 1., 
1991). 

Simplificando, también extremadamente, 
la situación de los libros de texto, proponemos que 
hay dos modelos predominantes. El modelo 
tradicional y el modelo centrado en las actividades. 

El modelo tradicional de libros de texto 
ofrece un volumen de información más o menos 
amplio, generalmente poco articulada entre si, que 
suele estar poco actualizada y en ocasiones es 
errada. No presta demasiada atención a los aspec­
tos gráficos, que cumplen un papel de "ilustración". 
Tienen problemas con las escalas de mapas, los 
elementos de las experiencias, y los gráficos, pues 
las casas editoriales y los autores no aprovechan el 
diseño gráfico como recurso pedagóg¡co para la 
enseñanza de los procedimientos claves para el 
futuro ciudadano trabajador competente, por 
ejemplo observar, analizar y comparar; graficar a 
partir de cuadros, identificar en mapas, etc. 
(RIEKENBERG, M., 1991 ). 

EL modelo centrado en las actividades 
ofrece un sinnúmero de ellas según las asignaturas. 
Entre las mismas hay experimentos, juegos 
didácticos de distinta naturaleza, resolución de 
guías; en menor medida lecturas y delegación para 
ra búsqueda de información fuera del libro mismo. 
En muchos casos, las actividades propuestas no 
conducen a la formación y al emp1eo de activida­
des mentales superiores, por ejemplo la reflexión. 
No se selecciona información para la promoción de 
la integración de distintos grupos a imaginarios 
compartidos. En muchos casos, no hay una con­
ducción clara hacia la construcción de parámetros 
para distinguir la realidad de la ficción o de la 
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simulación (BRASLAVSKY, C., 1993). 

Lo más llamativo es que, tanto en el caso de 
los curricula como en el de fos textos y en los dos 
modelos propuestos para cada caso, parecen 
predominar un elemento común: el criterio cuanti­
tativo. Se a¡;regan asignaturas al curriculum de 
tipo positivista, se recortan espacios en el regiona­
lizaáo; se agrega o se quita información en edicio­
nes sucesivas de los textos positivistas. Se agre¡;an 
actividades al modelo alternativo, pero, en defmiti­
va, la cantidad de lo que se ofrece sigue jugando un 
papel fundamental. Hay ¡:>ocos replanteos globales 
que permitan resignificar la información y las 
actividades en función de un nuevo perfil 
formativo, centrado en las competencias. 

Los curricula y_ los textos son un importan­
te área de la cooperación y el trabajo compartido, 
más aún habida cuenta de que algunas agencias 
internacionales del desarrollo dan a la renovación y 
distribución de textos una prioridad que no ha sido 
adecuadamente detectada ni aprovechada para este 
área. 

Por eso se sugiere: 

• Acompañar e incentivar la transformación 
curricular, incluyendo en los procesos con­
certados de evaluación a los diseños curricu­
lares y a los textos, promoviendo su análisis 
desde la óptica de su contribución a la for­
mación de los sujetos de la transformación e 
integración del MERCOSUR. 

• Producir unidades didácticas que sirvan de 
e¡·emplo para el tratamiento de los temas 
e aves mencionados en recomendaciones 
anteriores, o de otros tales como "Los niños 
de América del Sur", "Los adolescentes de 
América del Sur", "Las migraciones juveni­
les entre países latinoamericanos~~, 11Vida 
cotidiana y conflictos del extranjero recién 
llegado", "Urbanización y ciudades de fron­
tera" (véase como ejemplos para pensar: 
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LLOMOVATIE, S. y otros, 1992 y ONA, A., 
1992). 

Los temas mencionados están orientados 
hacia el fortalecimiento de la identidad comparti­
da. Varios priorizan el conocimiento mutuo desde 
la vida cotidiana de los escolares y estudiantes. 
Todos podrían contribuir, además, a resolver la 
tensión curricular entre regionalización y 
universalismo. 

Algunos procesos implícitos en el modelo pedagó­
gico predominante a la l~Jz.de observaciones de 
clases argentinas · 

El acercamiento desde el Plan Trienal del 
Sector Educación del MERCOSUR de verdaderas 
unidades didácticas alternativas, c¡ue articulen la 
¡:>rovisión de materiales a la capacitación de los 
aocentes para el tratamiento de algunos temas 
vinculados a la integración, podría contribuir a 
fortalecer los "talleres por área o interáreas" y por 
otros espacios curriculares que existen en vanos de 
los países y que tienen todavía una débil tradición 
institucional. Su producción sería una contribución 
clara de una inictativa político-económica al mejo­
ramiento del modelo pedagógico predominante en 
la vida cotidiana de los estabfecimientos educati­
vos. La visibilidad de este tipo de aporte en los 
establecimientos educativos, generaría, seguramen­
te, una mayor disposición de padres, maestros y 
alumnos hacia la mtegración. 

¿Por qué se enfatiza esta cuestión? 

Los modelos pedagógicos son extremada­
mente complejos y heterogéneos. Son, además, un 
hecho indivisible en el que las palabras, los gestos, 
los materiales recomedados para la lectura, Ios 
ejercicios y muchos otros componentes se 
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intetrelacionan de una forma mul' particular y 
difícil de develar. Esa complejidad sólo puede 
"biviseccionarse"con fines expositivos o didácticos, 
pero su análisis requiere siempre la reconstrucción 
de la totalidad. 

Hecha esa salvedad, distinguiremos dos 
dimensiones de los modelos v.edagógicos: aquella 
directamente vinculada a los 'conceptos" y "proce­
dimientos", y aquella vinculada a los "valores" y 
"actitudes". Haremos también una simplificacion 
metodológica, presentando brevemente una 
caracterización del modelo que, a través de una 
série de investigaciones cualitativas, ha demostra­
do estar más difundido en la Argentina. 

Ese modelo predominante contiene saberes 
disciplinarios "devaluados", ya sea por su false­
dad, la transmisión de información recortada u 
atomizada, las características de la conceptualiza­
ción, o su carácter desactualizado. Una de las 
características comunes a todas estas formas de los 
saberes disciplinarios es su limitación en tanto 
materia prima para la formación de sujetos compe­
tentes y creativos ysu consecuente asociación a 
actividades rutinizadas. Esto se complementa con 
la falta de vinculación de los saberes disciplinarios 
ofrecidos a las características y necesidades de los 
alumnos y de sus contextos de aprendizaje local, 
provincial, nacional y subregional y regional, 
entendidos estos úll!mos aquí como MERCOSUR. 
En el modelo didáctico predominante, aquella 
información se ofrece recortada de los intereses y 
necesidades del sujeto que aprende, de la histona 
de su producción y de sus posibilidades de trans­
formación y aplicación. 

Aquel modelo predominante asume ciertas 
especificidades de acuerdo a las disciplinas. En 
historia, el conocimiento se "constru~e" a través e 
actividades tales como "enumerar", , nombrar", 
udefinir .. , .. ubicar", "mencionar", con exclusión de 
otras tales como "comparar", "interpretar", "anali­
zar", "contrastar con la cotidianeidad", o "discutir". 
El tipo de conocimiento que se adquiere a través de 
las actividades promovidas no puede ser otro que 
atomizado, fragmentado y carente de significación 
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para los adolescentes. Pero además el tipo de 
procedimiento que se incorpora no es aquel que 
facilitaría eh mayor medida los procesos de inte­
gración regional. 

En varias clases de historia se propone a 
'los alumnos que investiguen utilizando guías de 
preguntas. En su mayor. parte, esas guías reprodu­
cen 1os títulos que habitualmente encabezan los 
apartados de los también "devaluados" textos 
escolares (véase LANZA, H. y FINOCCHIO, S., 
1992). "Investigar" se }i'resenta cómo una actividad 
similar a "copiar" o a resumir11 la información 
(BRASLAVSKY, C. y BIRGIN, A., 1992). Propone­
mos que, temáticas vinculadas a la integracion, 
adecuadamente procesadas, podrían insuflar aire 
fresco en e~ta: situación, ya que es difícil pensar que 
a los adolescentes no les interesan temas tales como 
"Las migraciones juveniles entre los países latinoa­
mericanos", o ''Vida cotidiana y conflictos del 
extranjero recién llegado", a través de los cuales se 
podrían tratar cuestiones referidas al mercado del 
trabajo, la organización laboral e institucional, las 
tecnologias comunes y diferentes que se utilizan, 
etc., etc .. 

Ségún otra investi~ción (RIPOLL, L., 
1989), las clases de educactón cívica están organiza­
das en tomo a conceptos de tres tipos "ascéticos", 
"ahistóricos" y "moralistas". Los primeros ofrece­
rían una interpretación de la realidad de muy alto 
nivel de abstracción, que impediría la reflexión 
sobre la misma. Los segundos aislarían las situacio­
nes tratadas de su devenir histórico y los terceros 
buscarían controlar los conflictos que pueden 
provocarse a través de la reflexión, recurriendo a 
principios al;>stractos que, a juicio del profesor, 
debenan regir todas las conductas humanas. En 
algunos casos, el tratamiento temático que se ofrece 
imbrica esos tres tipos de conceptos. 

En clases sobre drogas, representativas de 
este modelo, no se utilizaban conceptos compren­
sivos ni históricos, que abrirían naturalmente 
el tratamiento a temas vinculados con la 
mundialización de la economía y de la cultura y 
con los procesos de integración. No se hace men-
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ción, por ejemplo, a "desocupación", "atención 
sanitaria", "narcotráfico", que facilitarían a los 
alumnos el establecimiento de conexiones de 
sentido mucho más complejas y cercanas a la 
realidad, y gue están en todos los casos vinculados 
a las prioridades del MERCOSUR. · 

En las clases de literatura, se observaron 
situaciones de copia de poemas o de análisis 
superficial de algunas novelas antiguas. No se tuvo 
ocasión de observar ninguna clase en la que se 
tomara como objeto de análisis una novela de un 
país vecino. 

Entre las conclusiones de investigaciones 
sobre la enseñanza de la biolo$[a, se incluye que la 
forma de presentar los contemdos en el aula refleja 
la propuesta eminentemente enciclopedista de los 
programas y libros de texto, articulaaa en tomo a 
una preocupación por la educación para la salud 
desde un enfogue médico restringido que ofrece 
pocas oportumdades para incorporar aristas 
vinculadas a la integración. 

En esta dinámica los adolescentes apren­
den estrategias de supervivencia que son alisoluta­
mente imprescindibles para sobrevivir, pero que 
poco tienen que ver con el tipo de ciudadanía que 
se desea construir en el MERCOSUR. Por eso se 
agregan otras sugerencias. 

• Elaborar orientaciones para que las unida­
des didácticas para la integractón se diferen­
cien claramente de los libros de texto en 
circulación y de los folletos turísticos, cons­
tituyéndose en verdaderas guías para la 
realización de micro-emprendimientos de 
investigación a través de los cuales se apren­
dan los pro~E}<Iimient~s que.~ concerten en 
la recoreccton, mamr.ulacton y procesa­
miento de la infonnactón práctica y concep­
tual válida y confiable. 

• Además de producir buenos materiales sería 
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importantes demostrar la potencialidad del 
tratamiento de temas integrativos para la 
formación de competencias valoradas en los 
distintos países organizando exposiciones, 
muestras o concursos de estudiantes que 
trabajen con ellos. 

La cuestió11 docente 

La puesta en práctica de las sugerencias 
presentadas exige un perfil de docmtes con fuerte 
reconocimiento social y en posesión de sólidas 
competencias, de conocimiento de las realidades 
locafes, regionales, nacionales y universales, así 
como de las metodologías de enseñanza adecuadas 
para la promoción del autoaprendizaje. 

Ninguno de los raíses del MERCOSUR, y 
probablemente de Aménca Latina, está formando 
ese perfil docente. La actual formación tiende a 
caracterizarse por su antigüedad, su mimetización 
con el nivel para el cual se forma, su endogamia, y 
la ausencia de reflexión sobre los modelos pedago­
gicos e institucionales vigentes en los estableci­
mientos donde los futuros docentes deberán 
trabajar (BRASLAVSKY, C. y BIRGfN, A., 1993). 

La formación disciplinaria del magisterio 
no le ofrece reservas cognitivas para traba¡ar con 
los niños y jóvenes los conceptos y los procedi­
mientos centrales para la promociÓn de la integra­
ción y para las transformaciones nacionales. 

La formación psico-sodológica y pedagógi­
ca, solo excepcionalmente incorpora los desafíos 
actuales para la educación en el MERCOSUR y en 
América U. tina, t esto sólo por decisión estricta­
mente individua de al~unos docentes, aunque en 
algunos países esto esta comenzando a cambiar. 
Hasta ahora no se ofrece en los profesorados un 
bagaje conceptual para comprender a los 
migran tes, y mucho menos para trabajar con ellos y 
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con los niños de cada r.aís en pos de su entendi­
miento. Por eso, también se formulan las siguientes 
sugerencias. 

• Elaborar propuestas para incorporar pro­
gresivamente a la formación y a la capacita­
ción docente los conceptos, procedimientos 
y valores claves ya mencionados para que 
puedan ser transmHidos tanto en el trata­
miento de temas integrativos, como en su 
carácter de bagaje de sus prácticas cotidia­
nas, es decir, "en acto". Utílizar como mate­
rial privilegiado de concreción de estas pro­
puestas, las guías para los docentes que 
acompañen a las unidades didácticas yara 
los alumnos, acoplando así la promocion de 
inrtovaciones a la práctica difundida entre 
docentes de privilegiar los textos para los 
alumnos como material de consulta para su 
propia planificación pedagógica. 

• Diseñar recur~os complementarios para la 
formación, la capacitación y el perfecciona­
miento docente, tales como listas de biblio­
grafía sobre historia regional y subregional 
y listas de novelas de países vecinos. Esas 
listas podrían ser un aporte de bajo costo y 
rápida llegada a las escuelas. Podrían 
confeccionarse por concurso especial entre 
los profesores de los cuatro países o como un 
producto solicitado a consultores. 

• Elaborar un texto para profesores acerca de 
cómo enseñar en el horizonte de la integra­
ción regional, que se nutra de esas guías y 
materiales complementarios. 

Además de las dificultades de formación, 
capacitación y desempeño docentes, también el 
deterioro salarial, el abandono de la docencia y la 
disminución de las inscripciones en los estableci­
mientos que forman para esa profesión involucra a 
todos los países del MERCOSUR (para el caso 
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argentino véase BRASLAVKY, C. y BIRGIN, A., 
1993). . . . 

• Por eso sugerimos analizar la posibilidad de 
cambios concertados en la política de remu­
IU!t'aciones, atracciones y retención en la do­
cencia, para evitar, al ampliarse la apertura 

1 de fronteras, los mutuos.reconocimientosde 
títulos y la autonomía de los establecimien­
tos para contratar personal, se produzcan 
procesos de competencia salvaje por los 

1 mejores docentes en áreas de frontera, tales 
como los que a veces se descubren entre 
provincias o estados de Argentina y el Bra­
sil. 

LAS TRABAS ORLA GESTION EDUCATIVA AL 
FORTALECIMIENTO DE LA INfEGRACION A 
TRA VES DE LA INfEGRACION 

El modelo de gestión de cada uno de los 
países del MERCOSUR es muy diferente, tanto 
desde el punto de vista de los márgenes de autono­
mía otorgados a los establecimientos educativos 
para tomar sus propias decisiones, como de la 
organización de las base territorial de la torna de 
decisiones (véase entre otros S ENE N GONZALEZ, 
S. N. de, 1991). 

Desde el punto de vista de los márgenes de · 
autonomía otorgados a los establecimientos educa­
tivos para tornar sus propias decisiones, puede 
decirse que en todos se está abriendo paso la idea y 
la práctica de su ampliación, como modo de 
promover la integración de cada uno de ellos en 
tomo a proyectos institucionales explícitos que le 
permitan generar propuestas acordes con las 
comunidades que atienden, y de promover tam­
bién una mayor responsabilidad por los resultados 
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(véase por ejemplo las propuestas de NAMO DE 
MELLO, G., 1991) . 

. Desde ~1 punto de vista de la organización 
de la basé territorial, en ellos coexisten una fuerte 
centralización, una tradición .federal arraigada y 
una tendencia a una muy rápida descentralización. 
Luego de varios años de adopción acrítica de la 
propuesta descentralizadora, se está abriendo paso 
la convicción que, de acuerdo al tamaño y tradicio­
nes de los países, cada uno deberá ele~r el punto 
crítico de centralización o descentraltzacion que le 
sea más adecuado. Al mismo tiempo se está abrien­
do paso 'la convicción de que, aún en sistemas con 

·instituciones dotadas de amplios márgenes de 
autonomía y fuertemente descentralizados, es 
necesario contar con un centro de concertación, 
asistencia t.écnica, evaluación y compensación de 
diferencias que potencie las posibilidades de 
construcción de una educación de calidad equitati­
vamente distribuida (véase entre otros TEDESCO, 
J. (:., 1989). 

En síntesis, puede decirse que, a través de 
diversas consideraciOnes, se está llegando a la 
conclusión que el nuevo modelo de gestión de los 
sistemas educativos debería combinar la construc­
ción de instituciones autónomas con la 
reconversión de centros decisorios en centros 
orientadores, acompañantes y evaluadores. Los 
argumentos en favor de este equilibrio, desde la 
óptica de la integración regi?nal, son los siguientes. 

Algunos de los riesgos de la promoción de 
una autonomía sin orientación, acompañamiento y 
control consiste en que las escuelas no puedan 
contar con insumos para promover la integración, 
que no haya control sobre fenómenos de discrimi­
nación a Iós migrantes que acrecienten al infinito 
las desiguladades regionales, o que la posibilidad 
de acotar o especificar los contenidos curriculares 
devenga en tal dispersión nacional en la formación 
básica de los alumnos que ni siquiera haya posibili­
dad de mantener grados óptimos de integración 
nacional de los sistemas educativos, prerequisito 
indispensable yara la integración def MERCOSUR 
y en toda America Latina (FERNANDEZ 
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LAMARRA, N. y D. PULFER, 1992). 

Por otra parte sistemas educativos fuerte­
mente centralizados suelen tener la cabeza lejos de 
aquellos espacios de frontera, emigración e inmi­
gración, y de las instituciones y aulas donde se vive 
cotidianamente la necesidad y la posibilidad de la 
integración, donde se hacen presentes los conflictos 
y las resistencias. 

Como consecuencia de las consideraciones 
precedentes sugerimos lo siguiente: 

• Incentivar la utilización de los márgenes de 
autonomía institucional para que las escue­
las de frontera se constituyan en una avan­
zada en los procesos de integración 
(FERNANDEZ LAMARRA, N. y D. 
PULFER, 1992) y promover la constitución 
de redes escolares de frontera, que potencien 
la cooperación y la solidaridad y se transfor­
men en verdaderas productoras de integra­
ción. 

• Sostener el tema de la intef>".ación como un 
eje para la discusión depohticas educativas 
regionales y para la promoción de la 
reconversión de los centros de conducción 
educativa en espacios de orientación, acom­
pañamiento y promoción de la calidad y 
equidad en la educación de cada país. 

Posibilidades para enriquecer la ca­
pacidad interpretativa y de diseño 
para la promoción de la transforma­
ción educativa desde la integración 

La investigación de la región y los estudios 
llevados a cabo en muchos organismos públicos 
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durante períodos democráticos, y excepcionalmen­
te tambien de facto, han dado pasos importantes en 
la descripción de la situación educativa de los 
países. Pero se ha hecho muy poco por explicitar 
cuáles son los factores externos y, más aún, inter­
nos a los sistemas educativos, que retardan los 
procesos de transformación educativa. 

Por eso, dado que en el Plan Trienal del 
MERCOSUR se propone llevar a cabo diversos 
estudios, es relevante detenerse a reflexionar acerca 
de los abordajes desde los cuales ejecutarlos para 
que ellos contribuyan a incrementar la capacidad 
explicativa y, en consecuencia, predictiva de la 
educación en la región. Para llegar a la elaboración 
de sugerencias comenzaremos revisando rápida­
mente los abordajes utilizados con mayor frecuen­
cia en el pasado. 

LOS ABORDAJES DE LA INVESTIGACION 
CLASICA SOBRE LA EDUCACION EN 
AMERICA LATINA 

El abordaje formalista 

. Almnas veces se prO;Curó interpretar las 
venta¡as reJa uvas ae unos paises sot>re t>tros en las 
tasas de alfabetización, escolarización o deserción, 
comparando formalmente los resultados alcanza­
dos con tasas globales de crecimiento económico, 
indicadores de industrialización o de expansión del 
sistema educativo. Esto llevó, por ejemplo, a 
explicar mecánicamente los éxitos o fracasos de las 
políticas globales de los Estados que respondieron 
a las propuestas de desarrollo propias de la etapa 
de la Alianza por el Progreso (BRASLAVSKY, C. 
1979). 

Esa forma de explicar las diferencias entre 
paises se apoyó en un tipo de comparación que ha 
sido criticado ya por autores de varios países, y 
tiene ciertas similitudes con el abordaje factorialista 
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y con una de las formas de abordaje genera lista, a 
las que haremos referencia a continuación. 

El abordaje factorialista 

El camino factorialista es el que se ha segui­
do al interior de la mayor parte de las oficinas 
públicas. Temerosos los técnicos de incursionar en 
explicaciones de carácter más general, buscaron 
explicar los problemas por factores aislados, 
manipulables desde sus lugares de acción o sus 
órbitas de influencia. Así proliferaron en las déca­
das de los '60 y de los '70 las mediciones acerca de 
la incidencia numérica de las disponibilidad de 
textos, aulas o docentes en el rendimiento de los 
alumnos, o de la alimentación, los días de clase y 
de huelga en la asistencia (ETCHART DE 
BIANCHI, 1976). 

El abordaje factorialista permitió diseñar 
algunos programas de acción que fueron de utili­
dad para la reversión parcial de algunos proble­
mas, pero no fue efectivo para dar una interpreta­
ción comprehensiva y orientadora de una amplia 
transformación educativa. 

El abordaje genera lista 

La intención de este abordaje consistió en 
constituir una red conceptual que se desprenda del 
análisis emr.írico y aportara un mayor mvel de 
interpretación. Este camino reconoce dos vertien­
tes: una que tuvo mayor sesgo político y otra social. 

La vertiente con mayor sesgo político 
tendió a explicar los problemas de fa educación, y 
de cada pa1s, relacionándolos con las tendencias 
socioeconómicas y políticas del mismo, más allá 
del análisis de correlación entre indicadores cuanti­
tativos. A través de este abordaje, se establecían 

·conexiones de sentido rápidas, generalmente 
asentadas en análisis de coyuntura a corto plazo, 
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para explicar procesos de mediano o largo plazo 
(véase el primer estudio en BRASLAVSKY, C. y 
BIRGfN, A., 1992). Si bien esa manera de interpre­
tar la realidad ofreció algunas orientaciones para la 
práctica de ciertos actores, no dio explicaciones 
satisfactorias para la persistencia de los grandes 
problemas de la educación luego de vanos años de 
transición democrática. 

La vertiente de mayor sesgo social tendió a 
explicar los problemas de la educación de cada país 
asmlilando fas elaboraciones de alto grado de 
generalidad realizadas a través del análisis empíri­
co de las realidades de otros países, en general de 
alto nivel de desarrollo. Se interpretó, por ejemplo, 
que los problemas de acceso, permanencia, 
segmentación y baja calidad de la educación, tenían 
que ver exclusiVamente con las necesidades de 
reproducción del capital y de las relaciones de 
poder (VASCONI, T. A., 1977). Se transfirió así el 
resultado de un largo yroceso de recolección, 
análisis e interpretacion llevado a cabo en Francia o 
en los Estados Unidos de Norteamérica, o más 
recientemente en España, sin comparar los datos 
sobre la educación y los demás aspectos de las 
diferentes realidades nacionales; aquellas en las 
que se construyeron las explicaciones y aquellas a 
las que se estaba transfiriendo la misma explica­
ción. La comparación contextualizada de iriforma­
ción diseñada para ser sometida a ese procedimien­
to, podría pernlitir un enriquecinliento y, un 
proceso de reconstrucción interpretativa más 
adecuado. 

CAMINOS ALTERNATIVOS QUE UTILIZAN 
LA COMPARACION 

Sin pretender caer en una explicación 
monista, es posible que una de las razones de la 
baja potencialidad interpretativa de la situación de 
la educación en los países del MERCOSUR en la 
actualidad, sea la escasa utilización de un abordaje 
comparativo-explicativo, para cuya construcción 
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existen al menos tres importantes antecedentes. 

El primero fue el proyecto de investigación 
educativa de. largo a]cance que tuvo su sede en 
Buenos Aries desde 1976 hasta 1979 y que se llevó a 
cabo en cooperación entre la CEP AL, la UNESCO y 
el PNUD. 5e denominó Educación y Desarrollo en 
América Latina. Consideró la realidad de los 
sistemas educativos y de sus resultados para los 
países de toda la reg¡ón. Su principal merito fue 
miciar la ruptura con los paradig¡nas de los cami­
nos formalista, factoralista y generalista para 
explicar la situación educativa de la region. Se 
abordaron, desde ciertas definiciones conceptuales 
mínimas, varias realidades a un mismo tiempo y 
con información comparable. Se reconstruyeron 
lue_go inductivamente los elementos conceptuales. 
As1, fue posible pensar a la educación en América 
Latina de otra manera. Ese pensar de otra manera 
les permitió a los investigadores del proyecto 
contribuir considerablemente a construir lo gue 
hoy se denomina el paradigma histórico-crítico de 
interpretación de la relación de la educación con la 
sociedad. 

Sin abandonar las lecturas de los producto­
res de punta de Europa y de los Estados Unidos, ni 
de los teóricos de la educación de la región, fue 
desde los datos comparados que se pudo 
reinter¡>retar más complejamente la relación de la 
educac1ón con las totafidades sociopolíticas de la 
región en el mediano y largo plazo. Se dió así, 
aáemás, un fuerte enVIón para sacar a las lecturas 
interpreta-tivas acerca de los problemas de la 
educación latinoamericana de la globalización 
esterilizante acerca de si la educación contribuía a 
la reproducción o renovación de la sociedad o si un 
factor definía en un 0,5% más que otro el logro o 
fracaso escolar. 

Un segundo antecedente, también fue 
llevado a cabO por la CEPAL (FAJNZYLBER, F., 
1991). Se constató que en ningún país de América 
Latina en la década de los 80 se había logrado 
crecimiento con equidad. El primer impulso fue 
interpretar esto como resultado de ciertos rasgos 
comunes a todos ellos: su dependencia y la gran 
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cantidad de recursos girados al exterior. Pero la 
comparación con situaciones de otros países del 
globo, como Asiá y Europa del Este, permitió 
encontrar otros elementos también involucrados en 
·aquella falta de crecimiento con equidad. 

Se mostró que varios países del sudeste 
asiático, España y Yugoslavia, que también eran 
dependientes y giraban capitales a países centrales 
en forma regular y en cantidad relevante, habían 
logrado en fa misma década crecer y distribuir 
mejor su riqueza, consolidando o abriendo, ade­
más, alguna vía de desarrollo democrático. La 
diferencia más evidente entre esos países y los 
nuestros es que aquellos mejoraron su capacidad 
de produccion científica y tecnológica, su educa­
ción y la. distribución de riqueza entre la población, 
sin cambiar las relaciones de producción ni de 
poder. A partir de esta constatación fue posible 
formularse nuevas y variadas preguntas que 
motivaron la producción del texto citado varias 
veces en este trabajo: Educación y conocimiento: 
eje de la transformación productiva con equidad. 

El tercer antecedente son los estudios 
cualitativos que se llevaron a cabo en forma parale­
la en diversos países, centrados, fundamenta1men­
te, en las prácticas de los docentes y llevados a cabo 
en el CIUP de Colombia, el DIE de México, la 
Fundación Carlos Chagas del Brasil y FLACSO de 
Argentina. Esos estudios mostraron que numerosos 
docentes e instituciones buscan analizar y cambiar 
sus prácticas, en forma paralela, complementaria o 
integrada a las búsquedas de transformación de las 
condicio11:es p_olíticas y sociales d(! sus paíse~ y que 
sus expenenc1as son de una gran 1mportanc1a. 

En consecuencia y a la luz del análisis se 
formula la siguiente sugerencia. 

• Incentivar y ejecutar en el ámbito del MER­
COSUR investigaciones educativas, conso­
lidando el abordaje comparativo-explicati­
vo, a través del cual se procure superar la 
comparación descriptiva de tenaencias 
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cuantitativas por un lado y la interpretación 
coyunturalista o ideológica sin base empíri­
ca por el otro, y se logre proveer insumas 
aptos para la producción de cambios que 
comprometan la cotidianeidad escolar. 

HACIA NUEVOS PERFILES PROFESIONALES 
PARA LA EDUCACION EN EL MERCOSUR 

Los desafíos planteados para avanzar en el 
fortalecimiento del componente educativo en el 
MERCOSUR son numerosos y complejos, pero no 
más que los propios desafíos para la transforma­
ción educativa en cada uno de los países que lo 
integran. Ambos tipos de desafíos exigen para su 
adecuada atención de nuevos perfiles profesiona­
les. 

Consideramos que de este texto se despren­
den numerosos argumentos en favor de la necesi­
dad de constituir esos nuevos perfiles, que ya no 
son asimilables a los de aquellos inspectores o 
supervisores inventados en el siglo XIX o a los de 
los planificadores inventados en el siglo XX. 
Ambos suponían, con variantes, una ejecución de 
disposiciones tomadas en el centro de países con 
desarrollos educativos fuertemente autorreferidos. 

Los nuevos perfiles profesionales deberán, 
en cambio, participar de procesos de tomas de 
decisiones mucho más complejos, ya sea en el 
centro o en la periferia y a la base del sistema, en 
los cuales la negación, el consenso, la fundamenta­
ción, la argumentación y la comparación con los 
países vecmos y con otros más distantes ocuparán 
lugares muy destacados. 

Por eso completamos este texto con dos 
últimas sugerencias. 
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• Aprovechar las oportunidades de forma­
don y capacitación regional ya existentes 
para promover la emergencia de un nuevo 
perfiT de funcionario público del sector edu­
cación, que esté en condiciones de articular 
el tema de la integración a las preocupacio­
nes de cada Estado y de promover políticas 
de investigación y desarrollo pertinentes, 
así como generar nuevas oportunidades que 
aprovechen las capacidades instaladas en 
cada uno de los pa•ses del MERCOSUR. 

• Incluir el tema de la integración en los 
programas de capacitación de personal de 
conducción de nivel intermedio y de la base 
del sistema educativo, especialmente en las 
áreas de frontera. 

Quisieramos cerrar este aporte con una 
reflexión. El MERCOSUR puede o no tener éxito, 
puede o no estar incluído en las prioridades de las 
políticas de los Estados y de diferentes gobiernos 
latinoamericanos, puede o no consolidarse como el 
mejor ámbito de integración. Esto es relativamente 
secundario. La integración latinoamericana comen­
zando por uno y otro escenario o alternativa es un 
tema que tendrá vigencia por presencia o por 
ausencia en todo el próximo s•glo. Las sugerencias 
elaboradas pretendieron ser pensadas con este 
horizonte. 
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• • experiencias 
NICARAGUA 

Sistematización delProyecto 
PAM-PALE: "PropuestaparaelApren­
dizaje de la Matemática y de la Lengua 
Escrita" (*) 

El presente documento sobre la Sistematización 
del Proyecto Piloto en la experimentación de la Propuesta 
del Aprendizaje de Lengua Escrita -PALE- y del Aprendi­
zaje de Matemática -PAL-, es un esfuerzo de la UNESCO/ 
ALEMANIA/507 /RLA/10, FORTALECIMIENTO OE 
LAS AREAS RURALES, para ordenar y clasificar la 
información acerca de insumas, procesos y productos 
relativos a la aplicación de la Propuesta. Esta experiencia 
se puso en práctica con ws niños de los primeros grados de, 
doce escuelas, en los municipios de Tecolostote, San Isidro, 
Potosí y Managua, a partir de agosto de 1992 y se conti­
nún actualmente con los primeros y segundos grados de 
las mismas escuelas. 

Antecedentes del 
proyecto 

Los países de América 
Latina enfrentan problemas 
sociales, económicos, políticos y 

(•) Res~nsables de la implementación: Lic. Socorro Ojeda Baltodano; Lic. Mima Ramos Martínez; 
Lic. Ruth M. Cruz Cortez ·EsrOO:ali.stas de la Dirección de Educación Primaria·; Lic. Betty 
Sandoval Avellán; Lic. Anselino Ramírez Villalobos ·Consultores Nacional del Pro~ecto SIMEN­
y Prof. Aristóbulo Larrota, Apoyo Técnico a la Dirección de Primaria ~.!quipo P AM-PALE. 
El informe que _aquí se presenta, fue esfractado de la versión final del docwnento del mismo 
nombre. 

69 



culturales, lo que trae como 
consecuencia situaciones alar­
mantes de pobreza con limitadas 
esperanzas de vida y con un alto 
porcentaje de analfabetismo. En 
estas circunstancias, los sistemas 
educativos enfrentan escaso 
presupuesto, mínima atención a 
la educación preescolar, tanto 
rural como urbana, inadecuada o 
escasa capacitación a los docen­
tes y poca participación de la 
famiha X la comunidad con la 
escuela. Todos estos factores, 
entre otros, inciden en la calidad 
de la educación y provocan un 
alto grado de repitencia y deser­
ción escolar. 

Nicaragua, país suma­
mente pobre como resultado de 

• Estragos de guerra, 

• Extrema pobreza, 

la guerra civil de la cual fue 
escenario en la década de los 
'80, experimenta esta misma 
problemática, y con mayor 
crudeza en todas las modalida­
des de Educación Primaria: 
Regular, Extra-Edad y 
Multigrado. 

De acuerdo con el 
estudio "Variables que inciden 
en la deserción y repitencia 
escolar" realizado por el Minis­
terio de Educación en conjunto 
con UNICEF en 1992, del total 
de niños que ingresan a primer 
grado sólo el 22% logra termi­
nar el sexto grado de Educación 
Primaria. Entre las causales que 
provocan este fenómeno se 
aestacan: 

• Alto nivel de empirismo de los docentes, 

• Curriculum Rígido, el cual no satisface todas las necesidades 
de la realidad ae los sectores urbanos y rurales, 

• Uso de métodos tradicionales en la enseñanza, los cuales no 
permiten al maestro conocer y considerar los intereses, necesi­
dades e inquietudes de sus alumnos. 

Esto ha tenido como 
consecuencia que la escuela no 
resulte atractiva para ellos ya 
que, entre otros factores, los 
contenidos de estudio no son 
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meto~ok>gía~ apropiadas, ni 
son s1gmfícativos para su 
propia vida. Esta falta de 
motivación en los alumnos es 



uno de los factores que contribu­
y:en a la alta tasa de repitencia y 
deserción escolar en el sistema 
educativo. 

El Ministerio de Educa­
ción (MEO) ha emprendido 
varias acciones, con el apoyo de 
Organismos Internacionales y 
fondos propios, para subsanar la 
problemática de la repitencia, la 
deserción escolar y mejorar la 
calidad de la educación. Por tal 
razón, Nicara!?iua se integra al 
Proyecto Multmacional de 
Educación Básica (PRO DEBAS) 
en 1990, y en septiembre de ese 
año participa de un seminario en 
Caracas, Veneruela, a través de 
su integración en: 

• Innovación curricular en 
educación inicial, pre-escolar y 
básica; concretando sus 
esfuerzos en las innovaciones 
metodológicas en la enseñan­
za-ar.rendizaje de la lectura, 
escntura y matemática en los 
tres primeros grados de educa­
ción primaria. 

• Capacitación a técnicos, 
docentes y directores de nivel 
nacional y regional, para 
incorporar la familia en la 
escuela. 

• Expansión de los centros de 
recursos para el aprendizaje. 

A partir de 1991, Nicara-

gua pone en marcha la activi­
dad multinacional Modelo 
Pedagógico (1), a través de los 
"Centros de Recursos para el 
Aprendizaje" (CRA) e "Incorpo­
ración de la familia y comuni­
dad en la tarea educativa". Los 
criterios que PRODEBAS 
determina para la selección de 
los centros donde se 
implementarán estas 
subactividades, son los siguien­
tes: 

. Pertenecer al área rural. 

. Baja promoción académica. 

. Alto índice de deserción. 

. Alto índice de repitencia. 

Al cumplirse con estos 
requisitos, se implementa el 
Proy:ecto "Incorporación de la 
familia y la comunidad en la 
tarea edUcativa" en diez cen­
tros a nivel nacional, y sólo en 
seis de éstos funcionan los CRA. 

Con respecto a la 
subactividad multinacional: 
"Innovación curricular en 
lectura, escritura y cálculo 
matemático", rrogramada a 
realizarse en e Instituto Centro­
americano de Administración y 
Supervisión de la Educación 
(!CASE), PAN AMA, no pudo 
concretarse por atrasos en la 
ejecución de actividades multi-

(1) Fl Modelo Pedagógico es una de las seis grandesl!neasdetrabajo del Proyecto de Educación Básica 
<PRO DEBAS), Oi.cfio Modelo busca atender al nifto de manera Integral. mejorar su en tomo soda!, 
disminuir el fraaso escolar en áreas rurales y urbano.. marginales, aplicar estrategias cuniculares 
innovadoras e intercambiar información sobre las mismas. 
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nacionales. En vistas de lo ante­
rior, la Organización delós · · 
Estados Americanos, conociendo 
la neces.idad.de Nicaragua para 
mejorar la educación del país, 
recomiend¡¡_ allylinisterio de 
Educación la participación de la 
Dra .. lyjargarita Gómez Palacio, · 
quien ha Clirigido en México 
numerosas investigaciones sobre 
la enseñanza-aprendizaje de la 
Lengua Escrita y Matemática, y 
es la principal autora de las 
Propuestas para el aprendizaje de 
amoas materias. Es por ello que 
en Octubre de 1991 el Ministerio 
de Educación, a través de la OEA, 
y con el apoyo técnico de especia­
listas mexicanas, realizó una 
jornada de capacitación sobre la 
enseñanza y el aprendizaje de la 
Lengua Escrita en los primeros 
grados de educación primaria, en 
el que participaron especialistas 
de la 5ede Central del MED y . • 
maestros de primero y segundo 
grado de diferentes departamen­
tos del país. 

En marzo de 1992, se 
reunieron nuevamente los coordi­
nadores nacionales de 
PRODEBAS en un seminario en 
Santiago, Chile, con el propósito 
de conocer avances, evaluar la 
marcha del Proyecto, planificar y 
propramar acciones futuras de 
caracter multinacional y, tam­
bién, planes nacionales; 

En mayo de 1992, con el 
patrocinio de PRODEBAS, se 
realiza un seminario taller 
multinacional en Nicaragua. En 
él, intervinieron representantes · 
de diferentes países como: Costa 
Rica, El Salvador, Panamá, 
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Paraguay y Nicaragua. Los 
participantes de nuestro país 
fueron especialistas de la Sede 
Central del MED, Consultores 
del Sistema de Mejoramiento de 
la Educación NicaragüenSe 
(SIMEN),Delegados, Sub­
Delegados, Directores y Maes­
tros. En este Seminario se tuvo 
la oportunidad de conocer las 
experiencias e innovaciones 
curriculares de los países 
involucrados. El seminario 
abordó los aspectos teóricos y 
prácticos de la Concepción 
Psico$énética, expuestos por 
especialistas mexicanos encabe­
zaCios por la Doctora Margarita 
Gómez Palacio. Se reafirmó el 
marco conceptual de Lengua 
Escrita, se llevó a la práctica la 
evaluación dia~óstica y su 
conceptualización, así como la 
realización de actividades de 
aprendizaje en el Centro Escolar 
Nicarao de Managua. También 
se abordó, por pnmera vez, el 
planteamiento teórico­
metodológico de la Propuesta 
para el aprendizaje de Matemá­
tica (PAM). 

Después del evento 
anterior, Nicaragua participó en 
el Encuentro Multinacional 
para el Intercambio y Análisis 
de la Experiencia en la Renova­
ción Metodológica de la Ense­
ñanza de la Lectura, Escritura, 
Lengua M.aterna, Ciencias y 
Matemática en Educación 
Inicial y Básica, que se realizó 
del26 al30 de mayo de 1992 en 
la Ciudad de Panamá, donde se 
expuso la forma de la enseñan­
za-aprendizaje de Matemática y 
Lecto-escritura de primero a 



sexto grado. También se tuvo la 
oportunidad de observar en las 
aulas de clase la aplicación de la 
Propuesta Metodológica basada 
en los principios de la 
Epistemología Genética de Jean 
Pmget. 

Con base en estas expe­
riencias, el Ministerio de Educa­
ción decide desarrollar el proyec­
to piloto para la Experimentación 
Pedagóg¡ca y en PALE y PAM en 
los primeros grados de educación 
primaria. Esta se realiza con el 
apoyo de la OEA y UNESCO y 
tiene como propósitos: "contri­
buir a elevar la calidad de la 
educación y disminuir los índices 
de repitencia y deserción escolar 
en los tres primeros Prados de 
educación primaria' . En el 
desarrollo del proyecto, desde 
mayo hasta agosto, se dan dos 
talleres de capacitación a maes­
tros de primer grado, y las accio­
nes específicas para brindarles 
asesoría técnica en sus aulas 
dentro de los municipios partici­
pantes, contó con el apoyo de 
consultores mexicanos, cuyas 
acciones se sintetizan de la 
siguiente manera: 

• Adecuación de la Propuesta 
para Nicaragua; mayo 1992. 

• Seminario-Taller de Matemáti­
ca y asesoría técnica en Lengua 

OBJETIVOS GENERALES: 

Escrita; junio 1992. 

• Seminario-Taller de Lengua 
Escrita y asesoría técnica en 
Lengua Escrita y Matemática; 
julio y agosto; 1992. 

• El seguimiento de la aplica­
ción a~ la Propuesta :vi~ita de 
asesona, reuniones tecmcas, 
entrega de materiales, reunio­
nes con autoridades educati­
vas y padres de familia-; 
agosto, 1992. 

Después de haber 
evaluado el proyecto aplicado 
en primer grado en diciembre 
de 1992, el Ministerio de Educa­
ción, en coordinación con el 
Proyecto SIMEN, determina 
ampliar la experiencia a los 
primeros y segundos grados en 
las mismas escuelas. Para ésto, 
el equipo técnico -especialistas 
de primaria y Consultores del 
SIMEN- elaboran una "Pro­
puesta de apoyo al Proyecto de 
aprendizaje de la Matemática 
(PAM) y de la Lengua Escrita 
(PALE)", la que fue aprobada 
en mayo de 1993 por UNESCO 
a traves del SIMEN, lo que 
permite continuar aplicando la 
Propuesta Metodologica. Esta 
vez, los objetivos que se preten­
den lograr a lo largo del desa­
rrollo de esta Propuesta son los 
siguientes: 

• Mejorar la calidad de la educación en los primeros grados de la 
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escuela primaria, fortaleciendo el aprendizaje y disminuyendo 
los índices de deserción y repitencia, mediante la aplicación de 
una nueva metodología fundamentada en la teoría 
psic<,>genética para el aprendizaje de la Matemática y la Lengua 
Escnta. 

• Fortalecer la descentralización educativa, estimulando en los 
funcionarios y funcionarias departamentales y municipales el 
ejercicio de sus funciones en el área sustantiva y el interés en la 
experimentación de innovaciones metodológícas. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 

• Realizar actividades de sensibilización con participación de la 
comunidad educativa de las escuelas involucradas, sobre los 
propósitos y ventajas del PAM- PALE. 

• Capacitar a maestros, maestras, directores y directoras sobre 
metodologías activas en el proceso de aprendizaje de la Mate­
mática y la Lengua Escrita. 

• Sensibilizar a los padres y madres de familia acerca de su papel 
en el proceso de forrnacion de sus hijos e hijas, principalmente 
~n los primeros grados de la escuela primaria. 

• Crear en unos casos y fortalecer en otros, las condiciones 
pedagógícas y materiales requeridas para la ejecución del 
l>A~PALE. 

• Proporcionar los elementos necesarios para la fundamentación 
en la planificación y puesta en práctica de la promoción auto­
mática y el curriculum flexible, tomando como base el P AM­
PALE. 

Marco conceptual del Proyecto PAM-PALE 

La aplicación de la Propuesta Metodológica del 
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Proyecto PAM-PALE, se funda­
menta en la teoría Psicogenética 
de Jean Piaget, los aportes de 
Vigotski JI los principios de la 
Pedagog.a Operatoria. Estas 
teorías conforman la estructura 
cognoscitiva que necesariamente 
debe convertirse en objeto de 
estudio para los docentes, igual 
que la estructura conceptual 
sobre Matemática y Lengua 
Escrita. 

Según Piaget, un maes­
tro de los primeros grados debe 
ser un verdadero "especialista"/ 
tanto en su materia como en la 
metodología necesaria para 
impartirla. Por tal razón, se 
considera conveniente que el 
docente construya la estructura 
cognoscitiva, también la estruc­
tura conceptual sobre Matemáti­
ca y Lengua Escrita y las vincule 
para conJormar la estructura 
metodológica. De la tríada 
anterior, que es el marco teórico 
conceptual, se deriva la 
metodología de la Propuesta. 
Cabe destacar que es en la 
práctica pedagogíca en donde se 
realiza la vinculación de los 
elementos teóricos que la funda­
mentan con las situaciones de 
aprendizaje que se dan en el 
contexto de la interacción grupal. 

Se explicará brevemente 
cada una de las estructuras que 
conforman el marco conceptual: 

ESTRUCTURA COGNOSCffiVA 

El conocimiento que 
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tiene el maestro sobre el desa­
rrollo cognoscitivo y afectivo 
del niño, le permite comprender 
y orientar: 

• El proceso que siguen los 
niños al construir sus conoci­
mientos sobre el Sistema de 
Escritura y Matemática. 

• Cómo se interrelacionan e 
interactúan constantemente 
los factores fundamentales 
que intervienen en el proceso 
de aprendizaje: equilibrio 
(motor fundamental del 
desarrollo intelectual), 
maduración neurológíca, 
experiencias (con las rersonas 
y objetos) y la transmisión 
social. 

• El propio ritmo de aprendiza­
je que tiene cada niño, el cual 
debe respetársele en su 
proceso de aprendizaje. 

• Los procesos de asimiliación y 
acomodación, que permiten al 
niño alcanzar progresivamen­
te estados superiores de 
equilibrio y comprensión. 
Recíprocamente, a medida 
que asciende el nivel de 
comprensión, el niño cuenta 
con estructuras intelectuales 
más amplias y complejas. 

• La aparición continua de 
nuevos objetos que requieren 
de nuevas estructuras por 
parte del niño y, por otro 
lado, que las estructuras de 
mayor fuerza, al descubrir 
incongruencias o lagunas 
entre las ya existentes, conti­
núan impulsando la actividad 



intelectual. De esta manera, 
conforme evoluciona el desa­
rrollo intelectual y afectivo, el 
niño dispone, cada vez, de 
estructuras de pensamiento 
más amplias e mtegradas. 

ESTRUCTURA CONCEPTUAL 

Es el conocimiento que 
tiene el maestro sobre el sistema 
de la Lengua; la competencia 
Lingüística y el Sistema de 
Escritura, así como los conceptos 
fundamentales de matemática, 
tales como: número natural, 
sistema decimal de numeración, 
adición, sustracción, multiplica­
ción, división, medición y 
geometría. 

ESTRUCTURA 
METODOLOGICA 

Es el conocimiento que 
tiene el maestro sobre los pnnci­
pios de la Pedagogía Operatoria, 
que le permite orientar su 
práctica ped~¡;ógica, ~!endiendo 
la comprenswn del mno como 

Aplicación de PAM-PALE 

Atendiendo la propues­
ta, en este aspecto se fomenta la 
atención indtvidual y el respeto 
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un camino recorrido (y no 
exento de errores) en un tiempo 
variable en cada uno de ellos, 
donde se dan las hipótesis y 
contradicciones hasta llegar a la 
comprensión de un hecho y 
conceptualizarlo. Comprender 
la importancia de este recorrido, 
que no es solamente el haber 
construido un nuevo conoci­
miento, sino el haber descubier­
to cómo llegar a él, permite 
generalizar ese conocimiento a 
otras situaciones que, aún 
siendo diferentes, tengan 
relación con el mismo. 

Con lo anterior se 
podrá lograr lo que dijo Piaget: 
el fin fundamental de la Educa­
ción es promover la formación 
de individuos autónomos y 
críticos, capaces de inventar, 
descubrir y no sólo repetir lo 
que otros han hecho. 

Estos son, en esencia, 
los principios, lineamientos y 
las principales directrices, 
orientadores del quehacer 
docente cotidiano de los maes­
tros incorporados en las escue­
las donde se aplica la Propuesta 
Metodológica. 

al ritmo del aprendizaje del 
niño, de tal manera que se da 
gran flexibilidad en la realiza­
ción de las actividades plantea­
das. 

Aquí, el maestro, como 



mediador del aprendizaje, 
sustituye un yrograma de 
contemdos ngidos, y con un 
tiempo estipulado que debe 
tomar en cuenta en todo momen­
to, por un conjunto de activida­
des que selecciona de acuerdo 
con una evaluación en el proceso 
de aprendizaje de los niños. 

Las actividades propues­
tas llevan implícitas en su 
realización ef desarrollo y 
equilibrio de las estructuras 
C0(910scitivas, lógicas, afectivas y 
psico-motoras. 

Esta estratepa de apren­
dJzaje, según investigaciones 
realizadas, estima entre doce y 
quince meses, aproximadamente, 
e1 período que tarda el niño para 
adquirir los elementos básicos de 
la Matemática y la Lengua 
Escrita que le permitan cierta 
independencia y la oportunidad 
de continuar aprendiendo. Por 
esta razón, la propuesta 
metodoló¡¡ica 1leva contempla­
dos dos anos lectivos -primero y 
segundo grado- durante los 
cuales el niño de primer grado 
avanza al segundo con su maes­
tro respectivo. 

El aula de clases, en esta 
propuesta metodológica, se 
caracteriza por ser un lugar de 
mucha dinamica y múltiples 
actividades lúdicas, donde los 
niños se organizan, según 
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orientación del profesor, en . 
forma grupal, por equipo e 
individuar, dependiendo de la 
naturaleza de la actividad. 

En varias escuelas del 
proyecto, sin limitaciones de 
mfraestructura, el aula está 
organizada adecuadamente, 
facilitando la movilidad, partici­
pación e interacción de los 
niños en el proceso de construc­
ción de su propio conocimiento. 

ii!IJt~IIIII0li 
No se aplican determi­

nados métodos para el aprendi­
zaje de la Lengua Escrita y la 
Matemática. 

Se respeta el proceso 
natural de aprendiza¡e del niño, 
el cual se favorece a través de 
actividades estructuradas 
lúdicamente :r.ara despertar el 
interés infanttl. 

Se considera la r.ro­
puesta activa, la inducción y el 
análisis inferencia!, a fin de 
proporcionar la reflexión crítica 
y la interacción niño-objeto de 
conocimiento-entorno social. 

IEittllllllllll,lll 
Los medios educativog 

juegan un papel importante en 



la construcción del conocimiento 
de los niños, y varían desde las 
tradicionales tiza y pizarrón, 
hasta entretenimientos adquiri­
dos o elaborados por el maestro, 
los niños y padres de familia. 

Las actividades de 
Len~a Escrita y Matemática se 
realizan a manera de juego. El 
maestro, como facilitador, 
plantea a los alumnos preguntas 
que propicien la reflex1ón sobre 
determinado objeto de conoci­
miento, lo cual contribuye a que 
construyan un determinado 
concepto a través de la 
ejercitación práctica. 

La evaluación del 
aprendizaje se conceptualiza 
como un proceso cualitativo 
P!'rmanente, dirigido a indagar, 
Identificar y caracterizar las 
manifestaciOnes de los niños 
cuando operan con los conteni­
dos de aprendizaje. 

En esta propuesta se 
aplican dos tipos de evaluación: 
evaluación diagnóstica o inicial y 
evaluación formativa o de 
proceso. 

La evaluación diagnóstica 

Se aplica una evaluación 
diagnóstica al momento de 

. integrarse en la Propuesta, con el 
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fin de indagar el conocimiento 
que el niño posee en ese mo­
mento. Esto le permite al 
maestro planificar sus clases, 
tomando en cuenta los resulta­
dos obtenidos y organizar los 
equipos de trabajo en Lengua 
Escnta y Matematica. 

La evaluación formativa 

Se caracteriza por 
integrarse a la dinámica del 
proceso de enseñanza-aprendi­
zaje, por formar parte de él y 
por responder a la finalidad del 
ajuste progresivo de la enseñan­
za a la evolución del aprendiza­
je de los alumnos. 

La evaluación, enton­
ces, se concibe como un proceso 
sistemático y permanente que 
da cuenta del desarrollo del 
aprendizaje, de los avances y la 
estabilidad de las adquisiciones 
que un sujeto manifiesta al 
interactuar con un detenninado 
objeto de conocimiento. Los 
resultados de las evaluaciones 
realizadas, son indicadores de 
las conceptualizaciones que, a lo 
largo del proceso, presentan los 
alumnos. 

El fin esencial de la 
evaluación del aprendizaje es el 
de proporcionar las bases para 
tomar decisiones pedagóg:tcas 
encaminadas a reorientar el 
proceso metodológico que, 
expresado en situaciones 
didácticas, promueve el apren­
dizaje escorar. Sólo en esta 
medida la evaluación será 



formativa. 

Las evaluaciones 
aplicadas en Jos primeros 
grados fueron revisadas y 
adecuadas por los especialistas 
del Ministerio de Educación con 
la Asesoría de docentes de la 
Universidad de Las Américas de 
México. 

Actualmente, son 
preparadas por especialistas de 
la Sede Central del MEO y los 
Consultores Nacionales del 
SJMEN especializados en 
Español y Matemática. 

Adecuación 

Se elaboró una normati­
va de calificaciones que estable­
ce equivalencias entre aspectos 
cualitativos y cuantitativos, a los 
efectos de traslados de un centro 
donde se aJ?lica la Propuesta 
Metodológ¡ca a otro tradicional, 
y rendimiento de informes 
semestrales. 

Todos los maestros que 
aplican la Propuesta han sido 
previamente capacitados en los 
aspectos teóricos y prácticos que 
la fundamentan. En este aspec­
to, a pesar de ciertas limitacio­
nes en cuanto a materiales 
didácticos y bibliográficos, de 
infraestructura y, desde luego, 
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económicas, en más de un 90% 
han respondido positivamente a 
las exigencias del proyecto. 

Es bueno resaltar que 
los maestros han asumido con 
abnegación y responsabilidad, y 
conforme sus posibilidades 
académicas, las funciones de 
investigadores y facilitadores 
del proceso de construcción del 
conocimiento por los niños. 

Los directores, a quie­
nes se han señalado funciones 
de responsabilidad directa en el 
proceso exitoso de la experien­
cia, han recibido la capacitación 
correspondiente y apoyan 
parcialmente el desarrollo del 
Proyecto, aduciendo razones de 
caracter administrativo. Sin 
embargo, se está haciendo labor 
para que interioricen la trascen­
dencia de este programa, en 
relación con la actualización de 
nuestras concepciones educati­
vas y asuman fa función que les 
compete. 

Los padres de familia, 



quienes han sido sensibilizados y 
orientados sobre las razones 
básicas para la implementación 
del proyecto, y por tanto de su 
papel en esta nueva concepción 
educativa, han estado respon­
diendo favorablemente a las 
demandas que le plantea la 
propuesta. 

Los padres de farrúlia 
asisten a las convocatorias de las 
escuelas o del maestro; además 
cooperan en las actividades 
orientadas por éste para favore­
cer el proceso de aprendizaje d.e 
los ninos (trabajo en casa). 

Participantes 

En el desarrollo de la 
experiencia pedagógica, la 
escuela, en forma d~recta o 
indirecta, ha hecho participar a 
la comunidad. Para ello se han 
planificado ciertas actividades 
cuyos resultados han sido 
positivos, por ejemplo: visitas 
para observar productos o 
constatar prec1os en misceláneas 
y superrnecados con la colabora­
ción y presencia de los padres de 
farrúlia. 

El Ministerio de Educa-

Fuentes de financiamiento 

Financian la aplicación 
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La coordinación rectora 
del Proyecto la ejerce la Sub­
Dirección General de Educa­
ción, a través de la Dirección 
respectiva y de las Autoridades 
Municipales. 

Las autoridades antes 
mencionadas son las principales 
impulsoras del Proyecto, cuyas 
acciones son atendidas 
prioritariamente con apoyo 
logístico y supervisión sistemá­
tica. 

ción, en la primera etapa de 
aplicación -1992- realizó todas 
las actividades sustantivas con 
presencia directa desde la 
Sede Central. Las autoridades 
municipales, que apoyan 
totalmente la propuesta, 
participaban y ol:>servaban el 
desarrollo, pero no se les 
asignaba funciones directas en 
la parte técnica. Es a partir de 
junio del '93 que las delegacio­
nes asumen la responsab!li­
dad ejecutiva y supervisora de 
la propuesta. 

del Proyecto PAM-PALE. 



• La Organización de Esta­
dos Americanos (OEA), 
1992. 

• El Proyecto UNESCO/PAISES 
BAJOS/519/NJC10, 

Cobertura 

El Proyecto se inicia 
en 1992, atendiendo solamen­
te a 25 maestros de primer 
grado con una población 
escolar de 905 alumnos 
distribuidos en 12 centros a 

Evaluación 

De la evaluación del 
Proyecto PAM-PALE, surgen, 

"SJMEN", 1992 Y 1993. 

• El Gobierno Nacional, quien 
sufraga el salario de los 
docentes, asesores, secreta­
rias, choferes y otros gastos 
tnenores. 

nivel nacional. 

Ert 1993 se amplía la 
cobertura a 2.337 alumnos y 65 
maestros, en primero y segundo 
grado de las mismas escuelas. 

sinteticamente expresados, los 
siguientes resultados: 

• Los niños aprenden con calidad, entusiasmo e interés, lo ~u e 
permite el progreso significativo en su proceso de aprendizaje. 

• La deserción de los niños en este Proyecto fue del1 %. 

• La repitencia en el primer grado no se da, puesto que el proceso 
de aprendizaje de la lectura y escritura en los niños se realiza en 
el término de dos años lectivos (1° y 2° grado). 

• La atención individual que se da a los niños, permite detectar 
aquellos casos que amen tan ser tratados en Educación Especial. 

• Atiende las diferencias individuales, respetando el ritmo de 
aprendizaje de cada niño. 
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• Evalúa, enfatizando en el proceso de aprendizaje del niño y 
garantizando su resultado exitoso. 

• Permite la interacción constante entre alumno-objeto de 
conocimiento, alumno-maestroy alumno-alumno, propi­
ciando la construcción de su conocimiento. 

• Transforma el proceso de enseñanza-aprendizaje en una 
experiencia interesante que motiva al maestro y al niño a 
ser creativos. 

• Los maestros dejan de ser transmisores de conocimientos y 
se convierten en investigadores docentes, realizando una 
labor integral durante el desarrollo de su práctica educativa 
y atendiendo al niño en los aspectos socio-afectivos, 
cognoscitivo y psico-motor. 

• La aplicación de la propuesta y la asesoría oportuna capaci­
ta a los maestros en una nueva concepción educativá que 
permite mejorar la calidad de la educación. 

• Permite el difícil tránsito de las concepciones educativas 
tradicionalistas y conductivistas, a una concepción científica 
y pedagógica, centrada en el niño y en su proceso de apren-
dizaje. ·. 

• Sirve de elemento motivador a lo interno de las escuelas, 
porque muchos maestros que no están dentro del Proyecto 
expresan su deseo de incorporarse a la experiencia. 

• La aplicación de la Propuesta integra a maestros, padres de 
familia, comunidad y a los niños en el proceso educativo. 

Conclusiones y recomendaciones 

• Los maestros que experimentan la propuesta, están en 
transición, en relacional cambio de una concepción pedagó-
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gica tradicional por una propuesta metodológica innovadora 
que se orienta hacia el aprendizaje del niño . 

• La exreriencia hace de la escuela un ambiente abierto para que 
todos los actores educativos participen en el proceso del 
aprendizaje. 

• La práctica del maestro se orienta sobre la base de un 
currículum flexible e interdisciplinario. 

• La propuesta metodológica convierte al maestro en un investi­
gador en el aula y al alumno en protagonista de su propio 
aprendizaje. Parte de que la evafuación es la base del progreso 
y medio de retroalimentación constante para el proceso del 
aprendizaje. 

• Los padres de familia se han involucrado en la educación de 
sus ni jos en la medida que el proyecto lo ha permitido. 

• De acuerdo a los resultados obtenidos en 1992, la experiencia 
se amplía, ya que en 1992 funcionó solamente en los primeros 
grados y en 1993 funciona en los primeros y segundos grados 
de las escuelas seleccionadas. 

• Los maestros de primero y segundo grado, directores de las 
escuelas seleccionadas y técnicos asi&llados a éstas, han sido 
capacitados en la fundamentación teorica de la propuesta. 

• La implementación del proyecto se ha llevado a cabo con 
algunas limitaciones de recursos básicos, materiales y financie­
ros. 

• La experiencia pedagógica servirá de fundamento para la 
transformación curncular que realizará el Ministeno de 
Educación en cuanto a su política curricular. 

111111111111[1 

( 
• Dado que el pilotaje del Proyecto PAM-P ALE considera dos ) 

años -primero y segundo grado- para el aprendizaje de la 
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Lengua Escrita y la Matemática -conceptos básicos correspon­
dientes a dichos grados-, se hace necesario preparar condicio­
nes técnicas y metodológicas para los grados inmediatos 
superiores -tercero a sexto grado- de manera tal que el niño 
continúe su proceso de aprendizaje en una misma concepción 
educativa. 

• Se hace necesario continuar formando pedagógicamente a los 
asesores MED-SIMEN, para que éstos a su vez capaciten a 
maestros, directores y tecnicos a través de las visitas de 
asesoría y reuniones técnicas, y de esta manera lograr la 
interiorización de esta nueva concepción pedagóg¡ca. 

• Conviene continuar dándole participación en forma organi­
zada al padre de familia, de manera que participe en reunio­
nes, se capacite, elabore materiales con recursos del medio, 
todo ello con el propósito de que apoye directamente tanto al 
maestro como a los niños que experimentan el pilotaje. 

• El Sistema Educativo Nicaragüense necesita apoyo financiero 
para ampliar gradualmente la experiencia a todos los prime­
ros y segundos grados del país, porque en ellos es donde 
existen [os principales problemas de deserción, repitencia y 
promoción escolar. 

• Se debe pensar en organizar, planificar y ejecutar una capaci­
tación sobre la Teoría Psicogenética del Desarrollo y Activi­
dades propias de Matemática y Lengua Escrita, dingida a 
maestros de primero y segundo grado, con el propósito de ir 
cambiando los esquemas tradicionales y, así, convertir la 
escuela en lugar atractivo para los niños. 

• Conviene analizar a altos niveles educativos los logros 
obtenidos con la aplicación de la propuesta metodológica, en 
vía de continuar mejorando la cafidad de la educación y de 
concebir una transformación curricular que permita realizar 
la transición de una escuela tradicional a una escuela 
innovadora, en donde el niño sea sujeto de su propio apren-
dizaje. . 

DESCRIPTORES: 
Calidad de la educación-Educación 
primaria-Educación Rural-Participación 
de la comunidad educativa-Psicogénesis. 
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MEXICO 

La Educación Rural Comunitaria: 
Un Estudio de Caso (*) 

Por: B. Margarita Noriega Chávez (**) 

La Educación Rural Comunitaria -ERCO- es un proyecto 
tendiente a atacar y rrevenir el problema del rezago escolar en el medio 
rural. Su objetivo es la atención integral del problema a través de tres 
líneas de trabajo: el apoyo a los maestros; la atención a niños rezaga­
dos y la educación preescolar con padres de familia. 

ERCO, aunque no logró desarrollar una estrategia que 
permitiera la atención integral del rezago educativo en las escuelas 
primarias rurales mexicanas, puso en evidencia la complejidad de la 
vida escolar, las pobres condiciones profesionales de los maestros y las 
dificultades que se presentan en las comunidades rurales para lograr 
una mejor relación entre padres, maestros y comunidad. 

La escuela primaria en 
México 

La educación primaria 
en México, como compromiso 
surgido de la Revolución de 
1910, es por ley, laica, gratuita y 
obligatoria. Sin embargo, pese a 
los esfuerzos, aún no se ha 
logrado universalizarla. Actual­
mente acuden a las primarias 
del país poco más de 14 millo-

(*) Estractado del Documento'Un estudio de caso: Educación Rural Comunitaria", México D.F., julio 
de 1992.-

( .. ) Investigadora de la Universidad Pedagógica Nacional, México.-
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nes de alumnos, lo que rerresen­
ta una cobertura cercana al 90% 
de la demanda potencial. Pero 
no asisten a ella, poco más de un 
millón de niños, según cifras del 
Censo de 1990. 

Además, los niveles de 
deserción y reprobación, aún son 
preocupantes. Para la generación 
1982-88, estaban egresando 
alrededor de 53 alumnos por 
cada cien inscriptos en el primer 
grado seis años antes e, histórica­
mente, este porcentaje ha venido 
aumentando en forma lenta. En 
un período de doce años, la 
eficiencia terminal de primaria 
sólo se ha incrementado en 9 
puntos porcentuales. 

En consecuencia, el 
problema del analfabetismo 
persiste -existen poco más de 6 
millones de adultos analfabetos, 
según la misma fuente censal- y 
la acentuada pirámide escolar 
sigue teniendo como red de 
contención al nivel básico, que 
impide el paso a niveles sup_erio­
res a los sectores de población 
más desfavorecidos: camyesinos, 
urbano marginales e indi¡;enas. 
Sólo como muestra, mencionare­
mos que hay diferencias de uno 
a cuatro años en los promedios 
de escolaridad de la población 
rural en contraste con la urba­
na. (1) 

Es bien sabido que todo 
ello obedece a complejas situa­
ciones económicas, sociales, 
políticas, culturales, pedagógicas 
y hasta psicológicas, pt;ro en un 
primer plano de anáhsis es 
Imposible aislar el desarrollo 
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escolar de los procesos globales 
de la sociedad. En México, las 
expectativas que ha generado la 
escuela, así como la Imagen 
social y las condiciones labora­
les def maestro, a partir de la 
revolución de 1910, han sido 
marcadas, fundamentalmente, 
por los momentos y procesos 
que, con grandes pinceladas, a 
continuación se esbozan. 

LA ESCUELA PALANCA DEL 
DESARROLLO Y EL MAES­
TRO SU PROMOTOR. 

Llevar la educación a 
todos los rincones del país, era 
uno de los primeros compromi­
sos del Estado surgido de la 
Revolución. En esa época, 
México era fundamentalmente 
rural; la revolución la habían 
hecho los campesinos, así 9ue 
a tender sus necesidades basicas 
era uno de los compromisos 
más importantes del Estado. 
Por eso, los proyectos de la 
Escuela Rural Mexicana concen­
traron muchos esfuerzos. Se 
pensaba a ésta como la unidad 
que P-Odría impulsar la transfor­
mación de las comunidades y 
del país. Sería su palanca de 
pro¡¡:eso y desarrollo. El maes­
tro aposta!", aún impregnado 
del fervor revolucionario, era la 
figura principal que debía 
asumir tales tareas, a través de 
la Escuela de la Acción, las 
Casas Escuela, las Misiones 
Culturales, entre otros l?royec­
tos. (2) Esta imagen social que 



del maestro se tenía, y de las 
funciones que la escuela podría 
cumplir en la comunidad, aún 
están presentes en algunas 
escuefas y maestros del país y 
alimentan la tradición educativa 
mexicana. 

LA EXP ANSION ESCOLAR Y 
LA CERTIFICACION 

El proceso de industria­
lización, en tomo a polos de 
desarrollo, generó fuertes 
desigualdades, no sólo entre las 
entidades del país sino al interior 
de cada una. Los servicios -entre 
ellos el educativo- se fueron 
estableciendo alrededor de los 
centros industriales. Además, los 
procesos de migración campo­
ciudad se aceleraron y la estruc­
tura poblacional se modificó 
hacia la conformación de la 
estructura agraria, caracterizada 
por la concentración de capital y 
ae tierras en manos de pequeños 
grupos de empresarios agrícolas, 
aliado de mayorías campesinas 
formadas por minifundistas y 
ejidatarios con ínfimos niveles de 
producción y de vida. 

La oferta educativa se 
amplió notablemente, pero · 
orientada por la demanda 
concentrada en algunas zonas 
predominantemente urbanas. De 
esta forma, las posibilidades de 
acceso y retenctón escolar fueron 
menores, y a veces nulas, para 
los indígenas, los campesinos y 
los estratos sociales más débiles. 
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Esto, tanto por la distribución 
desequilibrada de la oferta 
educativa como por su incapaci­
dad para adecuarse a las condi­
ciones de vida y a las caracterís­
ticas culturales de esas pobla­
ciones. 

Asimismo, algunas de 
las funciones atribuidas a la 
escuela dieron un giro; ahora se 
trataba de formar los recursos 
humanos necesarios para el 
aparato productivo y de servi­
CIOS que estaban en momentos 
de significativa expansión. Los 
certificados, como via de acceso 
y mejoramiento en el mercado 
laboral, daban otro significado a 
la escuela. El crecimiento 
sostenido del famoso Milagro . 
Mexicano, permitía que las 
expectativas encontraran un 
sustento real; había posibilida­
des de cierta movilidad social, 
en especial para las capas 
medias. En este proceso, la 
escuela se convirtió en 
expedidora de pasaportes. 
Consecuentemente, las deman­
das estaban más determinadas 
por las expectativas de mejora­
miento social y económico 
depositadas en los certificados 
escolares, que por los beneficios 
culturales y de socialización de 
conocimiento que la escuela 
podía ofrecer. 

La expansión acelerada 
del sistema impuso un impor­
tante cambio cualitativo en la 
dinámica escolar. "La inclusión 
de gran número de niños 
provenientes de los sectores 
populares, supuso una muta­
ción social del alumnado: los 



maestros debieron enfrentarse a 
un nuevo interlocutor histórico, 
portador de un lenguaje y de 
referencias culturales completa­
mente ajenos a los propios de la 
escuela, violentando las formas 
tradicionales vigentes en la 
institución., su organización, el 
currículo y, sobretodo, el trabajo 
docente". (3) 

Las condiciones de los 
maestros también se modificaron. 
Si antes ellos eran las personas de 
más escolaridad en las comunida­
des, ahora venían a ser un perso­
naje más entre los que tenían 
ciertos niveles de estudio. Ser 
maestro tuvo otra connotación 
para la población de estratos 
medios y bajos. Ser profesor 
significaba la obtención rápida 
-con estudios de tres años 
después de la secundaria, o 
menos, pero incorporados a 
programas generalmente 
sabatinos- de un empleo que 
ofrecía ciertas venta¡as en cuanto 
a horarios, vacaciones y condicio­
nes de seguridad básicas. 

Para entonces, el sindica­
to magisterial ya se había incor­
porado a la estructura corporati­
va del país. Constituido en único 
desde 1943, se ligó a los 9fUpoS 
en el poder y se convirtio en una 
organización de control político 
del magisterio. Así, se fue 
gestando en el sistema una doble 
¡erarquía 'jue pesaba sobre los 
maestros: a aaministrativa oficial 
y la sindical. 

Con el cambio de la 
población -de predominante­
mente rural a predominantemen-
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te urbana-, y Con la incorpora­
ción de la mujer al trabjo 
productivo y al sistema educa­
tivo, la vida familiar se modifi­
có, haciendo cada vez más 
difícil la relación entre la 
escuela, los padres y la comuni­
dad. 

Además, la estructura 
política del país poco propició 
el desarrollo de las organiza­
ciones independientes de la 
comunidad. El partido oficial, 
de carácter multiclasista, se 
constituyó en el canal para 
incorporar a las orgamzaciones, 
orientando sus demandas. (4) El 
control así ejercido, fue impi­
diendo una participación más 
libre de la sociedad civil, 
aunque más recientemente, 
como producto de diversos 
p~ocesos pol.íticos, sociales .Y 
aun economtcos que expertmen­
ta el país, la sociedad civil se 
está haciendo cada vez más 
presente en la vida nacional. 

LA CRISIS: ABATIMIENTO 
DECONDIOONESMATERIA­
LES DELA ESCUELA Y DISMI­
NUCION DE EXPECTATIVAS 

La crisis económica y 
financiera de los '80, viene a ser 
otro momento que marcó un 
nuevo rumbo en el país y que 
impactó a la escuela. La rees­
tructuración del Estado y la 
política de austeridad que 
priorizaba el pago de la deuda, 
minimizó los gastos estatales y 



abatió considerablemente las 
condiciones de vida de las mayo­
rías. El gasto educativo se redujo 
en todos los niveles. Para 1988, el 
gobierno federal, en términos 
reales, lo había disminuido en 
cifras por debajo de las erogadas 
en 1977, cuando tenía una ins­
cripción de casi 6 millones menos 
de estudiantes en sus servicios. 

En ese contexto, en 
educación primaria la matrícula 
comenzó a registrar una tenden­
cia decreciente y la deserción 
tendió a incrementarse. La crisis 
quebró las esperanzas de movili­
dad social y de acceso al empleo 
por la vía escolar, int1uyendo en 
la demanda. Así, la educación, 
para algunos sectores de pobla­
ción, dejó de ser prioridad. 

La drástica caída de los 
salarios impulsó a los maestros a 
buscar otros medios de subsisten­
cia: el comercio, los servicios, etc., 
en menoscabo de su labor profe­
sional. Asimismo, aumento la 
inconformidad provocada por el 
cacicazgo imperante y se fue 
gestando un movimiento masivo 
organizado en tomo a la Coordi­
naaora Nacional de Trabajadores 
de la Educación (5), que actuó 
corno detonante para iniciar un 
proceso de reestructuración de 
esa organización, aún en marcha. 

Como en otros países, a 
raíz de la reestructuración del 
Estado y de su incapacidad para 
disponer de recursos que le 
¡>ermitan satisfacer las crecientes 
aemandas sociales, en México, la 
acción de las Organizaciones No 
Gubernamentales se ha 
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incrementado a partir de la 
década de los '80, actuando en 
diferentes esferas de la vida del 
país: en educación, muchas de 
ellas han canalizado sus esfuer­
zos a la atención de los adultos 
o de grupos marginados, 
aunque muchas veces esos 
esfuerzos carecieron de conti­
nuidad. 

LA ESCUELA MEXICANA, 
INSTITUCION ACTUAL 

En México, la mayoría 
de las escuelas primarias -más 
del 98%- cuenta con edificio 
propio. (6) Sin embargo, existen 
aulas en mal estado o improvi­
sadas. Asimismo, la mayoría de 
los profesores en las escuelas 
normales cuentan con una plaza 
de base y con las prestaciones 
laborales correspondientes: 
vacaciones, prima de antigüe­
dad, seguro médico y de vida, 
etc. 

La incorporación de los 
profesores al servicio se hace de 
manera casi automática. Los 
egresados de las escuelas 
normales oficiales son absorbi­
dos por el sistema, cumpliendo 
solamente ciertos requisitos 
administrativos. 

Las escuelas primarias 
del país se rigen por planes y 
programas nacionales y la 
Secretaría de Educación Pública 
proporciona los libros de texto 
-gratuitos y obligatorios- a 



toda la población inscripta en 
cualquiera de los establecimien­
tos, ya sean oficiales o particula­
res. 

En la vida de las escue­
las públicas mexicanas, aparecen 
diferentes pautas, normas, 
concepciones, etc .. Las investiga­
ciones al respecto han arrojado 
interesantes resultados (7), de los 
cuales, aquí solo retomaremos, 
brevemente, algunos que son 
pertinentes a nuestro estudio. 

El trabajo del maestro 
incluye una serie de funciones 
relacwnadas no sólo con la 
enseñanza sino también con la 
organización de su grupo y la 
operación de la escuela. Esas 
funciones, no necesariamente 
tienen que ver con su labor 
docente y le restan tiempo y 
esfuerzo. (8) 

Además de esas condi­
ciones laborales, el maestro no 
tiene apoyo técnico para su labor 
y, en buena parte, su pensamien­
to pedagógico se forja también 
en la comunicación cotidiana con 
sus compañeros. Entre ellos se 
comentan nociones, opiniones y 
conocimientos gue abarcan 
desde la reflexion sobre su 
situación laboral hasta la inter­
pretación de las órdenes y 
lineamientos técnicos que 
reciben de las instancias superio­
res. Entre las opiniones más 
difundidas, dice Rockwell, está 
la de que el "fracaso" de los 
niños suele deberse a la falta de 
colaboración de los padres, a la 
desnutrición y a la pobreza del 
medio, o bien se la remite a la 
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inadecuación de los programas 
!! de los libros, sin reconocer la 
mcidencia de su propia práctica 
profesional. (9) 

Mucho se ha dicho 
sobre el conocimiento que se 
imparte en la escuela. La crítica 
mas generalizada al respecto, es 
que en ella se enseñan cosas 
poco útiles para la vida y que 
nula o casi nula entrada tiene el 
conocimiento cotidiano de los 
estudiantes y de la cultura a la 
que pertenecen. En la escuela se 
comunica al alumno una 
diferenciación clara entre lo que 
él conoce y lo que allí se sancw­
na como válido. Se enseña a 
confirmar o a negar el conoci­
miento propio, .co~ron~ándolo, 
no con fa expenenaa, Sino con 
la autoridad que la escuela 
otorga al docente, independien­
temente de quién tenga la 
versión "correcta". se establece 
un proceso de transmisión del 
conocimiento que es contradic­
torio con la experiencia indivi­
dual de aprendizaje y con el 
proceso de generacion del 
conocimiento. (10) Con esto, se 
ensancha la distancia entre la 
escuela y su entorno; el conoci­
miento científico pierde sentido 
y significado, por lo cual la 
oferta escolar resulta poco 
atractiva para ciertos sectores 
de la población. 

El desarrollo del sindi­
calismo corporativo impregnó 
muchas de las actividades 
escolares. El tipo de relación y 
de concesiones mutuas estable­
cida entre la Secretaría de 
Educación Pública (SEP) y la 



cúpula del Sindicato Nacional de 
Trabajadores de la Educación 
(SNTE), trajo consigo, en la 
práctica, una imbricación de las 
wrarquías laborales y sindicales. 
En este momento, en México, 
están en revisión estas relacio­
nes, aún las del propio escalafón 
magisterial, como parte del 
Acuerdo SEP -SNTE para la 
Modernización de la Educación. 

Sin embargo, hasta ahora, la 
cadena administrativa que va 
desde el maestro hasta el 
supervisor se halla cruzada por 
la presencia sindical. 

Esta es la estructura 
institucional que enmarcó el 
desarrollo de ERCO y en donde 
logró su incidencia. 

Naturaleza y desarrollo de la innovación 

EL PROYECTO ORIGINAL Y 
LAS NEGOCIACIONES 

El proyecto de Educa­
ción Rural Comunitaria fue una 
pror.uesta de una Asociación 
Civtl, el Centro de Estudios 
Educativos (CEE), de larga 
trayectoria en la investigación 
educativa del país y que ha 
impulsado proyectos de innova­
ción a nivel experimental. 
Muchos de ellos estuvieron 
destinados a atender sectores 
marginados de la población. Al 
interior del Centro, la iniciativa 
provino de una investigadora 
con arnJ?Iia experiencia en 
planeac1ón y, específicamente, en 
p~a'ó'eación de la educación 
bas1ca. 

El objetivo era desarro­
llar una estrategia que permitie­
ra la atención integral del rezago 
educativo, entendido este corno 
el fenómeno histórico, 
rnulticausalrnente determinado, 
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que afecta de manera funda­
mental a la población económi­
camente desfavorecida y que se 
expresa en el síndrome de 
reprobación, deserción, . 
ausentisrno o no inscripción a la 
escuela primaria. 

En ERCO, el rezago 
educativo se planteó corno el 
resultado de la contradicción 
entre la práctica escolar empo­
brecida y la práctica social de 
los sujetos históricamente 
desfavorecidos. En esta concep­
ción, la contradicción surge 
porque la práctica escolar no 
responde a las demandas 
mínimas de aprendizaje funcio­
nal de la lecto-escritura y del 
cálculo. Tampoco es capaz de 
rescatar la cu1tura, la experien­
cia y motivaciones de los 
sujetos. Por todo lo cual, resulta 
irrelevante para elevar su 
calidad de vida. (11) 

Originalmente, el 



programa se vertebraba en torno a tres estrategias: 

• vinculación de los contenidos escolares con las actividades 
productivas y sociales de la comunidad; 

• reforzamiento de las destrezas culturales básicas -lenguaje oral y 
escrito y matemáticas- y 

• la participación de la comunidad en el proceso educativo. De ahí 
se desprendieron tres líneas de trabajo: 

*la atención y apoyo académico a los maestros a través de un 
programa de formación de agentes educativos orientado a 
prevenir y atender el rezago; 

* el trabajo con niños desertores; y 

* el trabajo con padres de familia . 
.. 

La propuesta era llevar a 
cabo el trabajo en comunidades 
atendidas por los propios inves­
tigadores -comumdades de 
acción intensiva- y, con la 
finalidad de radiar gradualmente 
dicha propuesta, se proponía 
que algunas otras fueran atendi­
das por personal educativo del 
Gobierno del Estado, a las que se 
consideraban comunidades de 
acción extensiva. (12) 

Se decidió llevar a cabo 
el proyecto ERCO en 
Guanajuato, Estado del centro de 
la República, porque el entonces 
responsable de la Secretaría de 
Educación, Cultura y Recreación 
(SECyR), tenía una larga vincula­
ción con el CEE y con el personal 
del mismo. Además, contaba con 
vasta experiencia en proyectos 
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de desarrollo comunitario, lo 
cual garantizaba interés y 
apertura para este tipo de 
trabajo. Por todo ello, la nego­
ciacion se facilitó y la SECyR se 
comprometió a brindar recursos 
humanos y materiales, aunque 
no financieros, para el desarro­
llo del proyecto en el Estado. 

Las zonas de trabajQ 
fueron asignadas por la SECyR, 
quién prefirió ubicar el proyecto 
en los ámbitos que cubrían dos 
supervisores de características 
personales adecuadas: entusias­
tas, abiertos al cambio, preocu­
pados por su labor, tra15ajado­
res, etc., con la mira de garanti­
zar el éxito del trabajo y de 
asegurar, en el futuro, acciones 
permanentes a través de ese 
personal. 



El respaldo financiero 
se obtuvo en la Intemational 
Development Research Centre 
(!DRC), agencia canadiense de 
apoyo a la investigación. 

El diseño se ajustó a una 
metodología que combinaba dos 
líneas de trabajo: un diseño 
cuasiexperimental y una 
metodología de investigación­
acción participativa, con fines de 
construcción y ajuste de los 
modelos educativos. 

La propuesta compren­
día un período de dos años de 
trabajo en camJ?O para su 
realización. Se mcluían seis 
meses más para la negociación y 
el diseño, y otros seis para la 
sistematización de la exp<;rien­
cia y la elaboración del mforme. 
Todo esto influido por el hecho 
de que el entonces Secretario de 
Educación del Estado, termina­
ría su período en esas fechas y 
sería nesgoso planificar mayor 
tiempo sin la seguridad del 
respaldo institucional. 

De acuerdo con el 
diseño original, se preveía, en 
educación preescolar, lograr que 
los niños atendidos a través de 
ERCO tuvieran desempeños 
similares, en desarrollo 
perceptivo, socioafectivo y 
cognoscitivo, a los alcanzados 
en un grupo de preescolar 
tradicional. 

En educación primaria, 
se proponía trabajar con los 
maestros, los alumnos y los 
padres de familia. De los maes­
tros se esperaba, por una parte, 
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cambios en actitudes con 
respecto a los niños rezagados y 
a los padres de familia, y J?Or 
otra, cambios en sus habilidades 
cognitivas y en su práctica 
docente. Con respecto a los 
niños rezagados, se esperaba 
que lo¡¡raran habilidades de 
comumcación y manejo de las 
matemáticas, al menos similares 
o mejores a las desarrolladas 
por los alumnos inscriptos en el 
sistema formal. En relación a los 
padres, el objetivo era lograr 
mvolucrarlos más en el desem­
peño de sus hi¡"os y predispo­
nerlos favorab emente para 
participar en las actividades de 
la escuela. 

LA IMPLEMENTACION Y 
LOS CAMBIOS EN EL DISE­
ÑO ORIGINAL 

Organizativamente, el 
. proyecto operó bajo una coordi­

nactón con residencia en el CEE, 
fuera del ámbito geográfico de 
la implementación del proyecto 
y con un equipo de campo que 
residía en [eon, Ciudad del 
Estado de Guanajuato, estraté­
gica por su ubicación en rela­
ción a las comunidades de 
trabajo. 

El personal de campo lo 
constituyeron cinco investi¡¡a­
dores que tenían más expenen­
cia de trabajo en comunidades 
que en el plano de la educación 
liásica tradicional y en forma­
ción de profesores. Esto, agrega-



do a que los tiempos de negocia­
ción y diseño no permitieron un 
período de integración del 
equipo en tomo al proyecto, hizo 
que, desde el inicio, prevalecie­
ran entre los integrantes del 
equipo diferencias concertuales 
que se manifestaron en e desa­
rrollo del trabajo y que no 
siempre fueron faciles de supe­
rar. 

Una vez instalado el 
equipo de investigadores en la 
ciudad de León, se realizó un 
primer diagnóstico de las comu­
nidades y de las condiciones 
para operar el proyecto. Estas, 
obligaron a cambiar las estrate­
gias originales y, en consecuen­
cia, las líneas de trabajo se 
comenzaron en tiempos diferen­
tes y con otras características, lo 
que hizo prácticamente imposi­
ble su integración. Cada una 
siguió su propia dinámica y, 
salvo en excepcionales momen­
tos, no lograron puntos de 
convergencia, tal como a conti­
nuación se describe. 

La línea de trabajo con 
maestros 

Las condiciones de 
trabajo desfavorables y los bajos 
sal anos de los maestros hacen 
difícil su participación en activi­
dades que exijan tiempos extras 
y traba¡os fuera de sus lugares de 
adscripción. Por ello, se decidió 
elaborar un programa estructu­
rado con vafor escalafonario, a 
fin de encontrar estímulos que lo 
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hicieran atrayente. Con el apoyo 
de la SECyR, se logró insertar 
una Especializacion en Investi­
gación Educativa y Docencia, 
dentro de los programas de la 
Dirección de Educación Supe­
rior, en la Escuela Normal de 
Especialidades. La negociación 
resultó exitosa gracias al interés 
y el ambiente reinantes en la 
SECyR en ese momento y por lo 
atractivo de una propuesta 
innovadora sustentada en la 
experiencia de trabajo del 
magisterio. 

La Especialidad se 
planteó como semi escolarizada 
para maestros de educación 
preescolar y primaria, quienes 
al finalizarla obtendrían un 
cierto J?Untaje concertado con la 
Comisión Mixta de Escalafón. 

La dinámica generada 
por la especialización, sobreto­
do durante el primer año, 
involucró al equipo de investi­
gadores en su totalidad, lo ~ue 
redujo los tiempos y posibilida­
des para alcanzar mayores 
logros en las otras dos líneas de 
trabajo de ERCO y limitó su 
integración. 

La convocatoria fue 
abierta para todos los maestros 
de las dos zonas escolares 
seleccionadas. 

A pesar de los esfuerzos 
de difusión y de lo atractivo del 
Programa, solo se logró incor­
porar a cerca de la tercera rarte 
de la población magisteria de 
esas zonas, 45 maestros, de los 
cuales obtuvieron su certificado 



37. De los inscriptos, 2 eran 
inspectores de zona, 4 auxiliares 
de Inspección, 6 directores, 4 
auxiliares de dirección, 21 
maestros de grupo, 5 bachilleres 
y 3 coordinadoras de preescolar. 
De este modo, se conformó un 
grupo het~rogéneo que permitió 
ra formacwn de cuadros en 
diferentes niveles de la estructu­
ra administrativa escolar. 

El sistema de incorpora­
ción voluntaria y la organización 
del trabajo semiescolarizado, 
rompieron con la estrategia de 
nuclearización planteada origi­
nalmente, pues cada escuela 
tuvo un numero variable de 
inscriptos. Así, ni la escuela ni la 
comunidad constituyeron la 
unidad de acción; ésta más bien 
se vio desplazada a los maestros 
y grupos de autoestudio que se 
convirtieron en los núcleos de la 
acción pedagógica. 

Las exigencias de la 
Escuela Normal para avalar la 
Especialización obligaron a un 
determinado diseño curricular y 
con ello a una definición previa 
de la temática a abordar, contra­
poniéndose a la metodología 
propuesta inicialmente para el 
proyecto ERCO. En ella, la 
mvestigación-acción suponía 
decidir los contenidos a partir de 
las necesidades de los maestros y 
no de trabajar con contenidos 
prefijados. Sin embargo, al fin, 
no hubo que ceñirse a la estruc­
tura curricular convenida. Los 
contenidos temáticos se agrupa­
ron en tomo a tres grandes e¡es. 
El primero: Fundamentos teori­
cos de la práctica docente, se 
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desarrolló con base en guías de 
estudio que exigían trabajo 
grupal e mdividual. Cada semes­
tre se cubrieron cuatro guías. 

Con este eje se inició la 
especialidad y de inmediato fue 
necesario integrar los grupos de 
trabajo. Estos se constituyeron 
respetando los criterios de los 
propios maestros: simpatía, 
cercanía en los lugares de resi­
dencia, amistad previa y 1 o 
pertenencia a la misma escuela. 
Asimismo, la presencia de autori­
dades, directores o inspectores de 
zona, capaces de convocar y 
mantener el interés de los maes­
tros, facilitó la organización de 
algunos equipos. 

Cada equipo eligió su 
lugar de trabajo y horarios de 
reunión. 

Operativamente, las 
inspecciones y las escuelas 
ubicadas en las cabeceras munici­
¡;ales cubrieron las funciones de 
'escuelas ejes", donde se entrega­

ban y recogían materiales, se 
realizaban las reuniones regiona­
les, se estudiaban las guías por 
algunos grupos, etc .. Cada zona 
contó con una escuela que fungió 
como centro de las acciones. 

Desde el momento de 
operar la primera guía, se hicie­
ron evidentes las dificultades de 
los maestros para el trabajo 
semiescolarizado. La falta de 
hábitos de estudio y, en algunos 
casos, hasta dificultades en la 
comprensión de la lectura, 
obligaron al equipo de coordina­
dores a reforzar el trabajo con 



ellos. Se realizaron visitas a los 
maestros en sus comunidades, 
se les acompañó en algunas 
reuniones de estudio para dar 
apoyos puntuales y se hicieron 
observaciones a su trabajo en el 
salón de clases. 

Los dos ejes restantes: 
Innovación Curricular en 
Educación Básica Rural y 
Metodología y Práctica de la 
Investigación Participativa, se 
desarrollaron a través de 
Seminarios-Taller, de Reunio­
nes Generales con los partici­
pantes de las dos zonas y de 
Reuniones Regionales, realiza­
das en la escuela central de 
cada zona. En cada semestre, en 
promedio, se realizó un taller y 
2 reuniones regionales. 

Los talleres y las 
reuniones también se constitu­
yeron en oportunidades para la 
evaluación y la planificación 
temporal de actividades. 
Fueron momentos y lugar de 
encuentro entre los maestros de 
las distintas comunidades y de 
intercambio sobre las experien­
cias en marcha. La dinámica de 
las reuniones estuvo caracteri­
zada por un ambiente cálido, 
familiar y humano, que resultó 
significativo como elemento de 
identificación y cohesión del 
grupo. Para los maestros, este 
ambiente distinguía la exP-e­
riencia de la Especialización de 
los cursos de actualización 
tradicionales. 

Desde el momento de 
la J?Uesta en marcha, las expec­
tativas sobre los alcances del 

96 

Programa hubieron de reducir­
se en función de la realidad. El 
bajo nivel de rendimiento de los 
maestros en su conjunto, su casi 
nula formación teórico-pedagó­
gica y el hecho de que un buen 
número de ellos no conocía 
siquiera los programas oficiales 
del grado que manejaban, eran 
las situaciones que había que 
considerar. 

Interactuar con los 
maestros y explorar sus necesi­
dades e intereses, llevó al 
equipo de investigadores a 
comprender que, para los 
profesores, los problemas 
mmediatos es tan en el aula y la 
escuela misma no ofrece el 
espacio propicio para resolver­
los. Así, la relacion con los 
padres era tangencial y 
circunscripta al apoyo que el 
maestro esperaba de algunos de 
ellos, sobretodo de las familias 
de alumnos indisciplinados, 
faltistas o con bajo aprovecha­
miento. 

Detectar que las necesi­
dades e intereses de los docen­
tes se ligan a cuestiones de tipo 
técnico-pedagógico, como el 
uso cotidiano de materiales 
didácticos, de técnicas y diná­
micas grupales y de estrategias 
para manejo de la disciplina, 
obligó al equipo de investigado­
res a aceptar que no había 
condiciones para inte~arse a 
una labor de vinculación con 
padres de familia y con la 
comunidad en tareas de promo­
ción. Esto se veía como una 
etapa posterior, que dependería 
de las posibilidades y disposi-



ción de los maestros. 

En esas circunstacias, 
para cubrir el objetivo de 
vinculación con padres y 
comunidad, se optó por intro­
ducir la Unidades de Aprendi­
zaje de Investigación-Acción 
(UAIAS). Estas técnicas 
didácticas parten del plantea­
miento de algún problema, por 
ejemplo el rezago educativo, y 
desencadenan actividades de 
análisis y estudio. En este caso, 
algunas Unidades estaban 
onentadas a realizar entrevistas 
y trabajos con padres de fami­
lia. Fue sólo a través de este 
medio que algunos maestros 
llegaron a replantearse o 
modificar su relación con los 
padres, pues a lo largo de la 
Especialización, la estrategia 
comunitaria no pudo consti­
tuirse en una prioridad. El 
equipo decidió continuar con el 
trabajo de formación emprendi­
do con los maestros, respetando 
el ritmo y los tiempos de sus 
procesos. 

Finalmente, el trabajo 
de la Especialización se centró 
en la practica docente y el 
rendimiento escolar, abordando 
tres líneas: 

• el análisis sobre la práctica, 
plasmada en el diario de 
campo. 

• la detección y atención de 
problemas de rendimiento en 
los alumnos. 

• la reflexión sobre el quehacer 
docente, la Situación actual 
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del trabajo en la escuela y las 
perspectivas para mejorarlo. 

La línea de trabajo con pre­
escolar 

Originalmente, el 
Proyecto contemplaba el desa­
rrollo de una línea de trabajo en 
educación preescolar atendida 
por jóvenes o madres campesi­
nas, con el fin de incidir en la 
prevención del fenómeno del 
rezago escolar. Se partía del 
supuesto de que en las comuni­
daaes pertenecientes a las zonas 
de tra15ajo elegidas habría una 
demanda no atendida que 
podría captarse. Sin embargo, 
no fue as1. La demanda estaba 
cubierta. 

Este hecho cambió la 
estrategia y se decidió trabajar 
con madres campesinas en un 
programa de educación familiar 
para la creación de un ambiente 
propicio al desarrollo integral 
ael niño. De hecho, se trataba 
de un programa de educación 
inicial que tenía una doble 
finalidad: pilotearlo en una 
comunidad y desarrollar una 
metodología para el descubri­
miento de las pautas de crianza 
prevalecientes en comunidades 
rurales. Así surgió el Programa: 
"Conociendo a mi hijo". 

El trabajo se desarrolló 
a lo largo de 14 meses, entre 
marzo de 1990 y junio de 1991 y 
comprendió dos fases: la 



primera, de traba¡·o directo con 
madres, durante a cual se 
reelaboró el Programa y la 
segunda de extensión, 
involucrando a maestros y 
madres campesinas. La primera, 
se inició en una comunidad, a 
partir de una invitación a los 
padres. Se trabajó con un peque­
ño grupo de madres, cuyas 
edades fluctuaron entre 25 y 70 
años, hecho que enriqueció el 
trabajo porque permitió descu­
brir pautas Cle crianza del 
pasado y reconstruir su evolu­
ción hasta el presente. 

En la segunda fase, se 
intentó integrar esta línea con 
algunas acc10nes desarrolladas a 
través de los trabajos de ERCO 
con maestros y con niños deser­
tores. 

Así, fue posible 
involucrar algunos maestros en 
el momento en que, como parte 
de sus actividades en la Especia­
lización, se vieron obligados a 
recolectar información sobre 
familias y hogares de alumnos 
con retraso escolar para hacer 
una evaluación diagnóstica del 
desarrollo integral ael niño. 

En general, los maestros, 
aún estando interesados en 
entablar un diálogo diferente 
con los padres de familia, no 
cuentan con el tiempo suficiente 
para ello por la situación laboral 
prevaleciente y las cargas de 
trabajo admimstrativas. En este 
caso, la experiencia se vio 
favorecida por la motivación que 
surgía de las tareas asignadas en 
la nspecialización y por la 
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situación laboral relativamente 
privilegiada de ese equipo, lo 
c¡ue permitía disponer de 
tiempo necesario para estas 
actividades. 

Las tareas con padres 
de familia se prolongaron 
durante un mes, con sesiones 
semanales. El trabajo puso en 
evidencia que los maestros 
tenían mieilo a los padres 
porque no encontraban formas 
de diálogo. Se aprovecharon los 
días de cobro, cuando los 
maestros se trasladan a la 
inspección escolar, para planear 
y evaluar las sesiones. Esto y el 
ar.oyo del ~uipo de investiga­
CIÓn permitio a los maestros 
vencer sus temores e iniciar una 
buena comunicación con los 
padr~~, en torno, obviamente, a 
los runos. 

El trabajo con niños deser­
tores 

La línea de trabajo de 
a tendón directa a desertores de 
entre 9 y 14 años de edad, se 
proponía favorecer el desarrollo 
Cle destrezas culturales básicas y 
desarrollar habilidades para el 
estudio autodidacta. Se pensaba 
que sería un programa atendido 
por maestros asignados por la 
SECyR y que la investigadora a 
cargo de la experiencia, en 
cohiboración con ellos y con 
apoyos de la Secretaría, sería la 
responsable de la promoción, la 
capacitación, el seguimiento, la 



adecuación del modelo y la 
sistematización del proyecto. 

La idea era aprovechar 
el Programa de Educación 
Básica Intensiva (EB!), que se 
ha venido desarrollando en el 
país desde hace tiempo para la 
·atención de la ¡:>oblación 10-14 
a través de los CEBIS, Centros 
de Educación Básica Intensiva. 
El modelo es flexible en cuanto 
a horarios y actividades, 
respetando el ritmo de aprendi­
zaje y las condiciones y caracte­
rísticas individuales de los 
alumnos. 

El apoyo institucional 
se logró a traves del Instituto 
Nacional para la Atención de 
los Adultos (INEA), que en ese 
momento estaba piloteando el 
proyecto de Educación Básica 
Intensiva a nivel nacional. Para 
el INEA la experiencia de 

requeridos para el proyecto, 
aduciendo razones de tipo 
presupuesta! y de falta de 
recursos humanos. Así, se 
estuvo ante la disyuntiva de 
cancelar el proyecto o buscar 
alternativas para ponerlo en 
marcha. 

Luego de considerar 
algunas formas de implemen­
tación, se decidió captar el 
interés de jóvenes de la comuni­
dad para quienes el proyecto les 
ofrecía posibilidades de desarro­
llo personal. 

De cualquier forma, el 
mismo tuvo que ser modificado, 
simplificándolo. 

La invitación a los niños 
para insertarse en las activida­
des, se hizo a través de la 
escuela y mediante una evalua­
ción diagnóstica aplicada por el 

ERCO comprobó que la dinámica de la institución escolar 
impone fuertes limitaciones a toda iniciativa que implique 
salir de su ámbito, proyectándose hacia los padres y hacia 
la comunidad. 

ERCO resultaba interesante 
porque significaba la adapta­
ción del modelo EBI al medio 
rural, lo cual facilitó el apoyo. 

Sin embargo, no todo 
fue según lo planeado. La 
SECyR no as1gnó los maestros 

99 

INEA, se puso en evidencia la 
heterogeneidad de los conoci­
mientos y habilidades de los 
alumnos. Por ello, se intentó dar 
atención diferenciada; por un 
lado a quiénes no sabían leer y 
escribir, y por otro, a aquellos 
que pod1an expresar por escrito 



enunciados coherentes y com­
prender textos cortos. El trabajo 
con el primer prupo se centró en 
la alfabetizacion y el cálculo 
básico, mientras que en el 
se¡;undo, las actividades se 
onentaron hacia la comprensión 
de textos y la expresión oral y 
escrita, el reforzamiento del 
cálculo básico y su aplicación en 
la solución de problemas. 

El trabajo combinó 
diferentes formas de abordaje: 
Taller de Enseñanza Individua­
lizada, trabajo con fichas de 
autoaprendizaje y experiencia 
de aprendizaje a través del 
juego. Estas ultimas actividades 
fueron ampliamente exitosas y 
se difundieron también entre los 
niños de la primaria. Durante 
dos meses se organizaron juegos 
dos veces a la semana, por las 
tardes. Participaban tanto 
alumnos de la primaria como 
desertores. La experiencia 
resultó muy positiva porque 
revaloró a éstos; aun1entó su 
autoestirna al descubrir activi­
dades en que podían estar en 
similares condiciones que los 
estudiantes regulares e incluso 
aventajarlos. 

Sin embargo, no se 
logró desarrollar trabajo formal 
con padres de familia. La capa­
citación, asesoría y seguimiento 
a los orientadores absorbió la 
mayor parte del tiempo de la 
investigadora-promotora, en 
detrimento de la atención a los 
padres y de la labor de 
concientización con respecto al 
problema de deserción. 

Con la intensa tarea y 
dinámica propia de cada línea 
de trabajo y con su compleja 
problemática, con un equipo 
pequeño que debía planear, 
operar, hacer el seguimiento, 
negociar y sistematizar el 
trabajo de las diferentes líneas, 
la integración y convergencia de 
las mismas fue prácticamente 
imposible, aún considerando 
que el equipo era excepcional 
por su entrega y compromiso 
con el trabajo. La concepción 
integral que en la teoría estaba 
presente, fue escindida en la 
realidad con líneas de trabajo 
que tenían espacios, tiempos y 
complejidades particulares. No 
obstante, la experiencia reportó 
importantes aprendizajes que 
abOrdaremos en el siguiente 
capítulo. 

Resultados de las innovaciones y de su desarrollo 

ALCANCES Y LOGROS DE 
ERCO 

El proyecto ERCO 
finalizó en 1991 y proporcionó 
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beneficios y aprendizajes en 
torno a las dificultades existen­
tes para lograr una real vincula­
ción entre padres, maestros y 
comunidad en torno al rezago 



escolar. ERCO puso de mani­
fiesto la complejidad de la vida 
institucional de la escuela, y sus 
hallazgos, en ese sentido, 
coinciden con los resultados 
que ha venido arrojando la 
investigación educativa al 
respecto. ERCO, si bien no 
logró integrar las acciones de 
las tres líneas de trabajo, de 
modo que aportaran una 
estrategia de acción conjunta y 
diversiiicada para prevenir y 
atacar el rezago educativo, 
comprobó que la dinámica de la 
institución escolar impone 
fuertes limitaciones a toda ini­
ciativa que implique salir de su 
ámbito, proyectándose hacia la 
comunidad o hacia los padres. 

Además, cada una de 
las líneas de trabajo de ERCO 
produjo interesantes resultados. 
En primer lugar, proporcionó 
beneficios directos a la pobla­
ción atendida que intentare­
mos, de manera esquemática, 
puntualizar a continuación y, 
en segundo lugar, esos resulta­
dos tienen potencialidades para 
radiarse en beneficio de otras 
poblaciones. 

A continuación se 
describen brevemente los 
aportes de ERCO por línea de 
trabajo. 

Con maestros 

La especialización, por 
la manera en que se ajustó a las 
exigencias de fa Dirección de 
Educación Superior y por el 
puntaje que escalafonariamente 
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se le otorgó, pudo integrar y 
retener a 37 maestros de dife­
rentes niveles de la estructura 
administrativa, de 13 diferentes 
escuelas y dos zonas. 

Además del beneficio 
personal de superación que el 
Diploma de la Especialización 
representa, los maestros partici­
pantes en el Programa adquirie­
ron y desarrollaron conocimien­
tos, competencias y actitudes 
q_ue enriquecen su labor pro fe­
stona!. La evaluación de la 
Especialización, según lo 
reportado en el Informe corres­
pondiente, combinó diferentes 
técnicas e instrumentos -análisis 
de trabajos y ensayos, entrevis­
tas, observaciones en el aula y 
cuestionarios-, y mostró que los 
maestros- alumnos lograron: 

EN EL PLANO DE LOS CONOCI­
MIENTOS 

• Ampliar sit marco teórico 
de referencia, entendido 
como la capacidad de 
explicarse los mismos 
fenómenos con nuevos 
elementos para construir 
explicaciones más comple­
jas y profundas sobre su 
práctica docente y el 
rezago escolar. 

• Aumentar sus habilidades 
cognitivas, esencialmente 
en lo referente a la lectura 
de comprensión y al 
análisis crítico de textos, 
así como la expresión y 



comunicación oral y escrita. 

• Desarrollar ciertas habilida­
des de investigación: 
identificación y compren­
sión de las distintas etapas 
del proceso de investigación 
y de la importancia de cada 
una de ést<!S, dentro de la 
pn>puesta de Investigación­
Acción. , . 

EN EL PLANO DE LAS COMPE­
TENCIAS 

• Transformar su práctica 
docente, con la introducción 
de ÍÍmovaciones en la forma 
de conducir el proceso de 
enseñanza y aprendizaje, 
con cambios en la presenta­
ción del conocimiento 
escolar, en el uso del len­
guaje y sus formas de 
comunicación oral, en el · 
tipo de ejemplificaciones, en 
ef tipo y frecuencia de las 
evafuaciones. También 
lograron mejorar la organi­
zación de su trabajo, er 
manejo de la disciplina y el 
clima de trabajo de clase. 

• Cambiar la forma de expli­
carse el problema de los 
alumnos rezagados y la 
manera de atenderlo, 
analizando las posibles 
causas y probando alternati­
vas pedagógicamente más 
adecuadas. 
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EN EL PLANO ACTITUDINAL: 

• Cambios en relación a su 
profesión: desarrollo y 1 o 
aumento de su autoestima. 
Reiniciaron la búsqueda 
del significado de ser 
maestro Y. revivieron la 
satisfacción profesiqnal del 
quehacer docente. 

• Cambios frente a su prácti, 
ca: de la rutina a la búsque­
da; de una actitud .centrada 
en la respuesta a una 
pedagogía de la pregunta. 
Esto contribuyó al desarro­
llo de una conciencia crítica 
frente a los prob1emas y de 
una actitud creativa hacia 
su solución. 

• Modificación de actitudes 
en relación con los padres 
de familia; revalorización 
de su participación en la 
educación de sus hijos y 
una actitud más abierta al 
diálogo con ellos. 

• Cambios en su relación con 
otros compañeros y con las 
autoridades de la escuela y 
de la zona escolar. Revalo­
rización de los maestros 
hacia sus compañeros y 
desarrollo de una mejor 
comunicación entre autori­
dades y maestros. 

• Revalorización del alumno 
y de su cultura, aumento 
en la comunicación con los 
alumnos, modificaciones 
en el manejo de la discipli-



na en el aula y estableci­
miento de relaciones 
afectivas más estimulantes 
para el aprendizaje y 
oesarrolfo de sus alumnos. 

Es de esperar que estos 
cambios se manifiesten en la 
práctica docente de los maestros 
egresados y, P?r lo tanto, redun­
den en beneficio de otros tantos 
alumnos, aunque esto depende 
del ambiente de trabajo donde se 
inserten y de los apoyos y 
recursos con que cuenten. 

Al respecto conviene 
destacar tres hechos: 

• Muchos de estos maestros 
trabajan en escuelas diferen­
tes, lo que limita la poten­
cialidad de la expenencia en 
tanto están y se sienten 
aislados; no siempre en­
cuentran la comprensión y 
el apoyo de sus compañeros 
y autoridades para radiar 
sus conocimientos en 
beneficio de otros maestros 
y 1 o de la escuela misma y 
aún de su propio grupo. 

• La participación de dos 
inspectores resultó clave 
porque tienen un mayor 
margen y espacio para 
organizar actividaoes y 
propiciar los cambios que 
ERCO esperaba. 

• Existe interés en la SECyR 
de reabrir la Especializa-
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ción, pero hay carencias de 
recursos humanos y 
financieros para hacerlo. 
Un problema inicial es que 
el equipo de ERCO se 
deshizo y sus integrantes 
ahora laboran en proyectos 
diferentes. 

Con niños desertores 

Este proyecto atendió a 
20 niños de dos comunidades 
Los beneficios que obtuvieron 
los alumnos atendidos por 
ERCO, se reflejaron en oos 
sentidos: adquirieron conoci­
mientos y lograron cambios 
actitudinales positivos. 

LOS CONOCIMIENTOS. 

La evaluación formal de 
los alumnos se hizo a través del 
INEA, lo cual permitió ubicar­
los en el Nivel correspondiente 
-en el modelo de básica intensi­
va, la primaria se cursa en tres 
niveles. El inicial corresponde a 
la alfabetización- y comparar 
resultados al finalizar ef trabajo. 
En ese sentido, los alumnos de 
nivel alfabetización lograron 
avances en cuanto al desarrollo 
de la habilidad de la lectura. 
Entre los niños ubicados en el 
Nivel !, los resultados muestran 
me¡'orías en el cálculo báoico y 
en a expresión escrita. Para 
mediados de 1992, algunos de 



los alumnos atendidos habían 
logrado pasar las evaluaciones 
del INEA para cambiar de 
Nivel. 

LAS ACTITUDES 

Los alumnos de ERCO 
pudieron: 

• Aumentar su autoestima. 
El hecho de ser, antes de su 
participación en ERCO, 
niños estigmatizados como 
fracasados y finalmente 
haber logrado avances en 
sus estudios, permitió que 
ellos mismos se reconocie­
ran como personas con 
potencialidades de apren­
dizaje. 

• Desarrollar algunas habili­
dades básicas para el 
autodidactismo. Acceder 
por sí mismos a informa­
ción de textos o desarrollar 
fichas de trabajo. 

CON LOS ORIENTADORES 

En cuanto a los 
orientadores, se logró crear en 
ellos: 

• Actitudes de comprensión 
y respeto hacia los niños 
desertores. 
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• Mejor~s. habilidade~ de .• 
expres10n y comumcacwn 
oral y escnta. 

Educación inicial 

El proyecto benefició 
directamente a un pequeño 
grupo de madres de una comu­
nidad, pero apuntaló, vía la 
Especializacion, la relación de 
maestros yyadres en momentos 
muy espec1ficos y con un 
pequ~ño grupo de maEOstros .. La 
expenenc1a puso en eVIdencia 
algunas de las dificultades que 
eXIsten para abrir el diálogo 
entre padres y maestros. 

En las madres partici­
pantes, el proyecto logró: 

• desarrollar actitudes de 
diálogo más abiertas con 
los maestros; 

• adquirir conocimientos 
sobre nutrición, salud, 
educación, recreación y 
afecto, como factores 
importantes en el desarro­
llo de los niños; 

• valorar pautas de crianza 
tradicionales ~ue pueden 
considerarse ' post tivas" 
para el buen desarrollo del 
niño. 

Con algunos maestros 
de la Especialización, el proyec-



to pudo romper la barrera 
existente para establecer el 
diálogo con los padres y hacer 
con cien tes algunos elementos 
actitudinales bacia ellos. 

REFLEXIONES EN TORNO A 
LA EXPERIENCIA 

El proyecto ERCO puso 
en evidencta la complejidad de 
la vida escolar y las pobres 
condiciones profesionales de los 
maestros rurales, comprobando, 
una vez más, lo que la investiga­
ción educativa ha venido 
develando. Inmerso en una 
dinámica institucional que lo 
mismo le exige ser vendedor de 
productos en la cooperativa 

mral vive 11el vaciamiento del 
trabajo docente". 

Retomar, como punto 
de partida, la práctica docente 
para pensar las acciones de 
prevención del rezago escolar, 
es, quizá, la propuesta que 
derive de la experiencia de 
ERCO. Pues como se señala en 
las conclusiones del Informe de 
la Especialización: "Los maes­
tros enfrentan solos el conflicto 
cotidiano de su trabajo!! la 
organización escolar refleja y 
refuerza el desplazamiento de 
lo pedagógico en favor de lo 
administrativo". 

Y aquí se jue&an las 
expectativas de la soctedad con 
respecto al docente y a la 
escuela. Así: "La contradicción 
permanente entre lo que le 

Retomar, como punto de partida, la práctica docente para 
pensar las acciones de prevención del rezago escolar, es, 
quizá, la propuesta que derive de la experiencia de ERCO. 

escolar, que llenar formatos y 
vigilar la puntualidad o recabar 
fondos para el mantenimiento o 
construcción de la escuela, el 
maestro no encuentra estímulos 
a su trabajo. Sin apoyos y 
dependiendo de un escalafón 
que incentiva la parálisis, 
rebasado por esa dinámica, ha 
ido perdiendo la esencia de su 
trabajo, la docencia. Como lo 
señala Cecilia Fierro, el maestro 
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dijeron que era ser maestro, lo 
que se creyó y se propuso y lo 
que hace y observa que otros 
nacen, es una fuente permanen­
te de frustraciones y conflictos 
que ellos habrán de procesar 
como puedan. Unos, instalados 
en la indiferencia o el cinismo, 
otros, en el descontento pasivo, 
otros más en la búsqueda de 
espacios grupales de cambio o 
en el esfuerzo individual de 



hacer del trabajo en el aula un 
espacio gratificante". (14) 

En ese sentido, la com­
prensión de la dimensión real 
del docente y de la escuela deben 
constituir el punto de partida 
para replantear su función social. 
En la época pos-revolucionaria 
se esperaba que la escuela fuera 
el centro del aesarrollo comuni­
tario, lo cual se justificaba por el 
ambiente y la dmámica que 
produce toda revolución. Ahora 
son otras las circunstancias: la 
complejidad de la vida moderna, 
los vertiginosos cambios en las 
comunidades y en los modos de 
vida y convivencia que ha 
venido imponiendo el proyecto 
modernizador del país, la socie­
dad que estimula el individualis­
mo, las condiciones laborales del 
maestro y las condiciones mate­
riales de las escuelas, los resulta­
dos nocivos de décadas de 
sindicalismo corporativo que 
fincó en las relacwnes personales 
el mayor peso de los ascensos, 
etc .. Por eso debemos replantear 
la búsqueda de estrategias a 
partir. de la pregunta: ¿cómo la 
comunidad y los padres pueden 
apoyar al maestro y a la escue­
la? 

Esta cuestión exige 
propuestas para ampliar las 
posibilidades de cooperación de 
los padres y la comunidad con la 
escuela. Ampliar sus relaciones y 
sacarlas de la reducción con que 
han operado hasta ahora. En 
síntesis, se trata de proponer 
estrategias de mayor acerca­
miento y diálogo, replanteando 
la direccionalidad de las inicia ti-
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vas. De los padres y la comuni­
dad hacia y en apoyo a la 
escuela y los maestros. 

Otra reflexión a que 
mueve el proyecto, es que para 
mejor potenciar una innovación 
o experiencia de esta naturaleza 
es imprescindible nuclearizarla, 
tal como estaba propuesto 
originalmente. Dadas las 
condiciones institucionales de la 
vida escolar que aquí se han 
remarcado, es comprensible que 
un maestro que vive un proceso 
diferente de formación, al 
regresar a su ambiente normal 
de trabajo se siente aplastado, 
incomprendido y a veces hasta 
hostigado por las autoridades o 
los propios compañeros, de 
manera que el impulso renova­
dor se convierte en permanente 
frustración. En cambio, si las 
propuestas y los proyectos son 
colectivos, de una escuela o de 
una zona, el clima que se 
produce ayuda al mayor éxito. 
La empresa colectiva estimula 
el proceso y compromete, e 
incluso genera cierta presión 
hacia quiénes se resisten. Por 
eso, es fundamental tomar 
como unidad de acción la zona 
escolar o al menos la escuela. 

La experiencia de 
ERCO muestra lo beneficioso 
que es P_l,an'tear acciones de 
formacwn con grupos 
heterogéneos que incluyan 
autoridades. En este caso, la 
presencia de directores y 
supervisores rompió con la 
refación estereotipada entre los 
profesores y los jefes adminis-



trativos, para convertirla en una 
relación donde éstos, de alguna 
manera, asumieron el papel de 
líderes y organizadores del 
trabajo y se convirtieron también 
en compañeros con preocupacio­
nes comunes. La sensibilización 
se logró en ambos sentidos. Los 

directores ampliando su com­
prensión de la vida escolar y 
probando y apoyando otras 
formas de traba¡o docente, 
diferentes a las tradicionales. En 
los maestros, ampliando el· 
diálogo y las formas de relación 
con sus ¡efes. 

Conclusiones y recomendaciones 

De acuerdo con el 
análisis que hasta aquí se ha 
hecho y en virtud de que en 
México se están viviendo cam­
bios profundos en el sistema 
educativo, resulta conveniente 
puntualizar algunas de las 
condiciones indispensables para 
modificar la vida escolar, promo­
viendo, desde diferentes ambitos 
y niveles de la administración, 
una mayor cooperación r asocia­
ción efectivas en tomo a rezago. 

Resulta indispensable 
proporcionarle los estímulos y 
los medios profesionales para 
enriquecer su labor. Ofrecerle, en 
la escuela, las instancias de 
discusión y el apoyo técnico 
necesario, no so1o a través de 
cursos eventuales, sino apunta­
lando su trabajo técnico-pedagó­
gico de manera permanente y 
cotidiano. 
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EN EL AMBITO ESCOLAR 

Como hemos analizado, 
para prevenir el rezago, en 
primera instancia es necesario 
mejorar la práctica docente y la 
vida en la escuela. Con esta 
finalidad, y para desarrollar en 
los maestros actitudes de 
apertura, innovación y análisis, 
que les lleven a actuar compro­
metidamente con su tarea, es 
necesario al menos: 

Esto exige de tiempos, 
dentro del horano escolar, 
destinados a este fin, así como 
recursos humanos y materiales. 
Para contar con los tiempos 
necesarios que esas tareas 
implican, habría que desconges­
tionar la labor docente, derivan­
do en otros los trabajos admi­
nistrativos y todos aquellos que 
constituyen rutinas tradiciona-



les pero que son insustanciales 

En este aspecto, el 
sistema escalafonario, tal como 
ha funcionado hasta hoy, poco 
tiene que ofrecer. Urge un 
escalafón en el que, no sólo 
cuenten la antigüedad, las 
relaciones personales, o los 
controles admirtistrativos, sino 

para la tarea educativa. 

que, en la valoración, se tengan 
en cuenta los aspectos como: la 
atención a niños rezagados, las 
condiciones del ambiente con 
compen~ciones directamente 
proporcionales a las dificultades 
que ofrece, el planteo de iniciati­
vas que mejoren el trabajo, etc .. 

Si las reformas se apuntalaran desde abajo, desde los 
espacios de reflexión y de trabajo permanente en la escuela, 
sistematizando los procesos y los productos de estas re­
flexiones, se est¡¡rían echando las bases para que en cual­
quier momento se tuvieran propuestas probadas que die­
ran otro significado al currículo escolar, respetando y valo­
rizando los saberes y la cultura de los alumnos. 

El maestro requiere 
del desarrollo de actitudes de 
valoración de sí mismo y de 
su trabajo. Esto, además de 
proporcionarse en los espacios 
de discusión y reflexión 
permanentes, puede hacerse 
mediante estímulos no sólo 
económicos y 1 o escala-
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fonarios, sino en la esfera de la 
satisfacción -profesional y de la 
realización personal. Abrir 
posibilidades para dar a conocer 
su trabajo entre los demás 
maestros, a través de redes de 
intercambio, puede ser una de 
tantas iniciativas que se impul­
sen al respecto. 



El planteamiento de un 
curriculum más vivo, de mayor 
significación para los alumnos, 
padres y comunidad, es otm 
,elemento mecesad(') para hacer 
más atractiva la oferta educati­
"a. La escuela tiene que recobrar 
su sentido de centro a e sociali­
zación de saberes y no sólo de 
expedición de diplomas. Aun­
que se reconoce que esa proble­
mática se deterrruna más allá de 
la escuela, en los centros de 
trabajo y en la misma sociedad, 
también es posible incidir al 
respecto en el espacio escolar. 
Alh se puede ir generando un 
movirruento que recupere ese 
sentido; el curriculum, con sus 
planes y programas y el docente 
con su práctica y su participa­
ción, pueden ser fuerzas moto­
ras para su impulso. 

La identificación de 
contenidos significativos de 
aprendizaje, debe ser el produc­
to de la investigación, de la 
aportación de proyectos como 
ERCO y de la participación de 
los maestros en su definición. 
Sin embargo, esto exige de un 
proceso de formación de los 
docentes en dos sentidos: el de 

Si las condiciones de la 
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la participación y el dominio de 
los contenidos. 

Si las reformas se 
apuntalaran desde abajo, desde 
los espacios de reflexión y de 
traba¡o permanente en la 
escuela, sistematizando los 
procesos y los productos de · 
estas reflexiones, se estarían 
echando las bases para que en 
cualquier momento se tuvieran 
propuestas probadas que dieran 
otro significado al currículo 
escolar, respetando y valorizan­
do los saberes y la cultura de los 
alumnos. 

Desde otra perspectiva, 
aunque resulte obvio decirlo, es 
absolutamente necesario que los 
profesores dominen los conoci­
mientos que imparten. De ser 
así, será posible que el maestro 
transmita el gusto por el 5aber y 
pueda encontrar formas imagi­
nativas de enseñanza para que 
sus alumnos se apropien de 
tales conocimientos y, como 
suele suceder, evitando distor­
siones. El conocimiento científi­
co, cuando entra en los vericue­
tos de la escuela, muchas veces 
pierde su esencia y con ello 
también su significación. 

vida institucional de las escue-



las no cambian, es imposible 
exigir al maestro un mayor 
involucramiento con la comuni­
dad y tampoco una efectiva 
relación con los padres. En este 
aspecto, es necesario hacer dos 
consideraciones. La primera se 
refiere a que ~o puede esperarse 
hasta que los cambios radicales 
sean dados. Es posible e im­
prescindible iniciar un proceso 
que propicie el diálogo y 
establezca elementos para 
lograr una mejor comunicación 
entre padres y maestros, 
centrando el vínculo en torno al 
niño. 

El diálogo permitiria 
que los padres se compenetren 
de las condiciones y exigencias 
que viven los profesores y, por 
la otra, los profesores compren­
dan las condiciones y prob1e­
rnas de la vida familiar de sus 
alumnos. No obstante, la tarea, 
corno lo demostró ERCO, no es 
fácil y es necesario derribar la 
barrera de los temores entre 
ellos. Para lograr establecer el 
vinculo a través de la discusión 
y de la reflexión, el maestro 
requiere del apoyo constante 
del su¡;>e<Visor o de otros 
profesiOnales o aún de sus 
mismos compañeros. 

La segunda considera­
ción se refiere a la imagen 
social de la escuela y de los 
maestros. Es necesario impul­
sar, discutir y difundir sus 
condiciones y sus posibilidades 
en una dimensión real, sin 
atribuirle funciones o cualida­
des que son deseables pero no 
posibles en una sociedad cada 
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vez más compleja y cambiante. 
Es necesario reconocer que la 
comunidad, lejos está de ser un 
núcleo de solidaridad y de 
armonía, y el maestro dista 
mucho de ser el apóstol promo­
tor del desarrollo, concepciones 
q_ue aparecen de manera implí­
Cita en algunas de las demandas 
que se hacen a la escuela, al 
maestro y a la comunidad. 
Difundir, discutir y reflexionar 
al respecto, son actividades 
imprescindibles para ~nsar en 
tareas de transformaciÓn tanto 
de la vida escolar corno de las 
relaciones entre escuela y 
cornunídad. 

EN LA ZONA ESCOLAR 

Corno se ha señalado 
antes, el puesto de supervisor es 
clave como núcleo de transmi­
sión de las órdenes y normas 
administrativas y académicas 
del trabajo. También lo es corno 
instancia de autoridad q_ue 
puede dar estímulos o e¡ercer 
coerción sobre el personal 
directivo y docente, además de 
ser el centro intermedio de 
control administrativo y de 
concentración de información 
estadística. Estas funciones 
desbordan las posibilidades 
reales de recursos y tiempos 
para orientar el trabajo educati­
vo en las escuelas. Por ello es 
necesario: 

• Asignar a los supervisores 
tareas solo educativas. 



Comprender, por parte de las 
autoridades educativas y de 
los mismos supervisores, que 
el apoyo a la escuela y los 
maestros es una tarea que 
tendría que constituir su 
primera prioridad. En ese 
sentido, sería necesario despo­
jar a las supervisiones de las 
funciones administrativas para 
que su tarea fuese fundamen­
talmente educativa. 

• Reforzar la formación y la 
actualización de los superviso­
res. La descarga de tareas 
administrativas no asegura, 
por sí misma, el mejoramiento 
en las funciones de apoyo 
pedagóg_ico que cumplirá la 
mspecctón. A la fecha, la rutina 
en el sistema escolar y las 
formas y mecanismos que han 
prevalecido en el escalafón, no 
constituyen la mejor garantía 
para que los inspectores, en su 
conjunto, integren un cuerpo 
técnico que pueda sostener el 
trabajo que se propone. Lo cual 
no niega sus potencialidades, 
pero es indispensable la 
formación de los supervisores 
en dos sentidos: en el técnico­
pedagógico y en el de direc­
ción de personal, con propues­
tas de corto y mediano plazo, 
modificando las condioones 
futuras de su redutamiento. 

• Obviamente, todo lo anterior 
implica un cambio en las 
condiciones de trabajo y seria 
indispensable dotar a las 
inspecciones de equipo y 
material. Contar con una 
microcomputadora y personal 
para operarla, con materiales 
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de apoyo pedagógico, con 
equipo para la reproducción 
de material y material biblio­
gráfico, es lo mínimo a lo que 
podría aspirarse. Los recursos 
podrían ouscarse en 
donaciones de las grandes 
empresas que operen en el · 
ámbito reg10naf o del Estado 
y las tareas para adquirir 
los recursos pueden ser 
asumidas por comités de 
padres, por los equipos 
regionafes de planeación;.por 
las administraciones y el '"··· 
gobierno estatal o local y, sóio 
de manera eventual o en 
tareas de apoyo, por la inspec­
ción. 

EN EL NIVEL ESTATAL, 
REGIONAL Y CENTRAL 

En México, reciente­
mente, se ha decidido la 
federalización de la enseñanza 
básica y de formación de 
maestros. De hecho, es un 
proyecto descentralizador .el 
que se impone. En ese contexto, 
y pensando en las condiciones 
que a nivel central y estatal son 
necesarias para p;omovér .un.~ 
mayor cooperacton y asoctacton 
efectivas en torno al rezago, es 
conveniente impulsar: 

• la capacitación y la carrera 
profesional de los cuadros 
técnicos administrativos. La 
doble jerarq_uía, sindical y · 
administrativa, que durante 
años prevaleció, dejó secuelas 



en las burocracias estatales. 
Por ello es urgente contrarres­
tarlas y consolidar equipos 
administrativos y profesiona­
les eficientes; 

• los estudios de investigación 
educativa que den cuenta del 
impacto que, en la educación 
básica, están teniendo y 
tendrán los procesos sociales, 
culturales y los cambios en los 
modos de vida de los diferen­
tes grupos de población; 

• difundir los productos de la 
investigación educativa entre 
maestros, funcionarios y, aún, 
entre la sociedad. 

A partir de los cambios 
en las condiciones antes expues­
tas, las acciones específicas que 
pueden emprenderse para 
prevenir y atacar el problema 
del rezago educativo, de manera 
cooperativa y participativa, 
podrían ser: · 

A NIVEL CENTRAL Y 
ESTATAL 

• Elaboración de un plan 
nacional y de planes estatales 
de atención permanente al 
rezago educativo o, al menos, 
de atención prioritaria a zonas 
críticas. Estos planes serían 
renovados y evaluados en 
plazos medianos y en corres­
pondencia con los cambios 
gubernamentales, pero sólo 
siendo permanentes se puede 
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garantizar una acción efectiva 
para abatir y prevenir el 
rezago escolar. 

• Si no es posible inscribir los 
planes educativos en planes 
más globales de desarrollo, 
entonces existe la alternativa 
de impulsar acciones de 
concertación a todos los 
niveles. El sector educativo 
podría encabezar o impulsar 
negociaciones con!as mstitu­
ciones existentes en el país, 
para lograr una acción más 
mtegrar en tomo al problema 
del rezag?, su atención y su 
prevencwn. 

• La concertación implica la 
creación de grupos de trabajo 
cuyas funciones primordiales 
sean la coordin¡~ción, la 
promoción de convenios 
mterinstitucionales y el apoyo 
en la planeación, seguirrúento 
y evaluación de las acciones 
en todos los niveles de la 
administración educativa. 

El sector podría 
retomar algunas experiencias 
para promover la participación 
en la lucha contra el rezago. Las 
Misiones Culturales, de larga 
tradición en la éJ?Oca 
posrevolucionana, son un buen 
ejemplo de las estrategias que 
pueden rescatarse con este fin. 
La propuesta 8ería la integra­
ción de equipos interinstitu­
cionales que podríamos llamar 
Misiones Promotoras. Estas 
serían itinerantes y circularían 
en las zonas y comunidades con 
mayores problemas. Las Misio­
nes estanan comprometidas a 



propiciar la participación y a 
coordinar acciones. Esto 
implicaría también la búsqueda 
de recursos y de apoyos en 
organzaciones no subemamen­
tafes, nacionales e mtemaciona­
les. 

• En cuanto a las acciones 
netamente sectoriales, podría 
retomarse la propuesta de 
ERCO, integrando a las 
instituciones desde el momen­
to mismo de la planeación, 
para propiciar un mayor 
compromiso con ellas. Por 
ejemplo, el Instituto Nacional 
para nducación de los Adul­
tos, la Institución para el 
Desarrollo Integral de la 
Familia y otras, podrían 
sumarse a la lucha organizada 
contra el rezago. La tarea de 
coordinación recaería, inicial­
mente, en las Misiones y 
posteriormente en los comités 
estatales o comunitarios de 
educación, con asesoría de las 
zonas escolares. 

• Planeación flexible y 
participativa. La práctica y la 
experiencia han demostrado 
que los planes altamente 
centralizados, al operarse, 
pierden su esencia, porque la 
oistancia que recorren del 
centro de r.laneación al lugar 
de operacrón es amplia y no 
permite la adecuación a las 
necesidades reales y sentidas 
de los grupos de población a 
los que se quiere llegar. Así, es 
necesario contar con una 
planeación flexible que, 
delineando grandes estrate­
gias y disponiendo de recur-
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sos, pueda ir proponiendo 
acciones más concretas, en 
función del lugar y el grupo 
de atención. 

A NIVEL DE ZONA Y 
CENTRO ESCOLAR 

Identificadas las zonas 
de atención prioritaria en 
función de su problemática de 
rezago escolar, sería necesario 
elaborar diaSJ:lÓSticos más finos, 
en colaboración con los Comités 
Comunitarios de Educación, 
para definir necesidades y 
estrategias específicas de acción. 
Estas, también estarían determi­
nadas por las instituciones 
educativas disponibles en la 
zona e interesadas o con posibi­
lidades para colaborar. Todas 
estas tareas serían coordinadas 
por las Misiones de Promoción. 

Conjuntamente, las 
instituciones y las organizacio­
nesgue apoyaran el proyecto, 
analizarían la estrategia a se_guir 
y definirían campos de accion, 
actividades específicas y formas 
de participacion y vinculación. 
Las estrategias pOdrían 
pilotearse en escuelas y comuni­
oades previamente selecciona­
das. El objetivo sería desencade­
nar una dmámica semejante a la 
propuesta original de ERCO, 
mcluyendo el programa de· 
Especialización. Para ello sería 
necesario: 

• Lograr el apoyo de institucio-



nes form~doras de maestros y 
de investigación educativa y 
cuyo objetivo sea coincidente 
con la atención y prevención 
del rezago escolar, nucleando 
las acciones en tomo a la 
escuela. 

• La incorporación sería con 
base en la escuela, por lo 
menos las de aquellas en 
donde los maestros, en su 
mayoría, estuvieran interesa­
dos en hacerlo. 

• En las zonas seleccionadas 
habría un equipo técnico que 
elaboraría materiales, diera 
seguimiento al trabajo y 
sistematizara la experiencia. 
La Universidad Peaagógica 
Nacional y las escuelas nor­
males podrían ser las institu­
ciones que aportaran recursos 
humanos y elaboraran y 
propusieran materiales al 
respecto~ aprovechando los ya 
existentes en el país y que son 
de circulación masiva. 

• La zona podría ser el centro 
de seguimiento y evaluación 
de la experiencia. La idea sería 
que las mstituciones u organi­
zaciones involucradas asigna­
ran personal para conformar 
un equipo de seguimiento y 
evaluación. · · 

• La disposición de materiales · 
de apoyo técnico-pedagógico 
y bibliográfico, serían indis­
pensables y la zona escolar· 
podría ser el centro de repro­
ducción y de distribución de 
esos ma tcrialcs. Asimismo, 
sería indispensable la elabora-
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ción y difusión de boletines 
de apoyo a los Consejos · 
Esco1ares y de grado. . 

• Los Comités Municipales o 
Comunitarios, en colabora­
ción con las Misiones, podrían 
promover el apoyo a la 
escuela, no sofo en términos 
económicos sino, por ejemplo, 
a través de padres o madres 
de familia que ayuden al 
maestro en la atención a niños 
con retraso escolar, en los 
trabajos administrativos, 
concertando y promoviendo 
acciones con los demás padres 
o, por último, sirviendo de 
enlace entre la escuela, los 
padres y la comunidad. 

• Con la idea de descargar al 
maestro de tareas no docen­
tés, se propondría, siempre 
que fuera posible, que la 
cooperativa escolar estuviera 
a cargo de la comunidad o de 
la sociedad de padres de 
familia, no sólo para la venta 
directa, sino para su adminis­
tración. La escuela asesoraría 
y vigilaría su buen funciona­
miento y la aplicación adecua­
da de los recursos obtenidos 
por esa vía. 

• Como parte de las actividades 
de apoyo y estímulo al maes­
tro, poi:lrían organizarse 
reuniones de intercambio de 
experiencias entre escuelas, y 
establecer redes en donde los 
maestros, a través de periódi­
cos escolares o de la: zona, de 
sencillos boletines o de otros 
medios, pudieran plantear sus 
dudas, sus propuestas, sus 



reflexiones, cte .. 

• Iniciar campañas de sensibili­
zación y de conocimiento de . 
las condiciones de la escuela. y 
de vida de los maestros, de la 
complejidad de los programas 
escolares, etc .. 

• Hasta donde fuera posible, 
radiar el trabajo educativo con 
los padres, con ayuda de 
promotores de las comunida, 
des o del personal de institu­
ciones involucradas. La idea 
sería iniciar campañas de 
sensibilización con respecto al 
rezago escolar, difundiendo la 
multicausalidad de esta 
problemática. 

Quizá, antes de propo­
ner cualquier programa 
innovador, habría que comenzar 
con cursos, talleres, seminarios, 
en donde expertos en el asunto 
expongan y discutan con los 
admimstradores y planeadores 
los puntos nodalcs de la proble-

mática que se pretende abordar, 
así como la fundamentación de 
la propuesta. También sería ne­
cesario pasar de ese nivel analí­
tico a una visita o recorrido de 
una zona o centro escolar en 
donde el problema fuese más a­
gudo. La observación directa se­
guramente podría sensibilizar a 
los técnicos más que muchos 
cursos teóricos. Por último, la 
constante interacción con los 
equipos a cargo del programa, 
contribuiría a superar obstácu­
los y lograr el éxito de la 
experiencia. 

Como reflexión final, 
consideramos que las acciones 
que aquí se han propuesto, si 
bien implican recursos, tampo­
co exigen erogaciones desorbi­
tadas.~uchos recursos ya están 
asignados por la vía de fas insti­
tuciOnes del sector. Mas bien se 
requiere de decisión política y, 
sobre todo, de esfuerws de 
coordinación. 

DESCRIPTORES: 
Educación preescolar-Medio rural­
Participación de los padres-Participa­
ción de la comunidad-Rezago escolar 
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PARAGUAY 

La Reforma Educativa en el Aula * 
por: Lic. Aída T. de Romero 

Lic. María Ch. de Carda 

Este documento contiene los fi.nes, objetivos y expectativas 
de la educación en el Paraguay, en functón de los cuales surgen ws 
distintos componentes re!acionados con el diseño curricular para la 
educación inicial y escolar básica del sistema educativo de ese país. 

Aquellos fines y objetivos generales y los diseños 
cu"iculares para esos distintos niveles, conforman el Plan de Educa­
ción Escolar Básica, cuyo desarrollo fue encomendado al Ministerio de 
Educación y Culto en el añc 1992. 

· Dicho Plan se sustenta en preceptos constitucionales, 
decretos y_ resoluciones promulgados durante los años 92 y 93, y su 
elaboractón estuvo enmarcada, en ese mismo período, den/ro de una 
amplia consulta nacional. 

l. La educación básica 

FINES Y OBJETIVOS 
GENERALES 

Fueron concebidos, 
inicialmente, en el seno del 

* Documento elaborado por el Departamento de Curriculum,. Subsecretaría de Educación, Ministerio 
de Educación y Culto, 1993. 
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Consejo Asesor de la Reforma 
Educativa y sometido a la 
consulta nacional durante los 
años 1992 y 1993. 

Fines de la educación 
Paraguaya 

La educación paraguaya 
busca la formación de mujeres y 
varones que, en la construcción 
de su propia personalidad, lo­
gren suficiente madurez humana 
que les permita relacionarse 
coml?rensiva y solidariamente 
cons1go mismo, con los demás, 
con la naturaleza y con Dios, en 
un diálogo transformador con el 
presente y el futuro de la socie­
dad a la que pertenece, y con Jos 
principios y valores en que ésta 
se fundamente. 

Al garantizar la igualdad 
de oportumdades para todos, 
busca que varones y mujeres, en 
diferentes niveles, conforme con 
sus propias potencialidades, se 
califi<J.uen profesionalmente para 
participar con su traba¡· o en el 
mejoramiento del ni ve y calidad 
de vida de todos los habitantes 
del país. 

Al mismo tiempo, busca 
afirmar y dinamizar la Identidad 
de la nación paraguaya y de sus 
culturas, en fa comprensión, la 
convivencia y la solidaridad 
entre las nacwnes, en el actual 
proceso de integración regional, 
continental y mundial. 
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Objetivos generales 

La Educación tiene por 
objetivos: 

• Despertar y desarrollar las 
aptitudes de los educandos, 
para que lleguen a su pleni­
tud. 

• Formar la conciencia ética de 
Jos educandos de modo que 
asuman sus derechos y 
responsabilidades CÍVICas, con 
dignidad y honestidad. 

• Desarrollar valores que 
propicien la conservación, 
defensa y recuperación del 
medio ambiente y la cultura. 

• Estimular la comprensión de 
la función de la familia como 
núcleo fundamental de la 
sociedad, considerando 
especialmente sus valores, 
derechos y responsabilidades. 

• Desarrollar en Jos educandos 
su capacidad de aprender y 
su actitud de investigación y 
actualización permanente. 

• Formar el espíritu crítico de 
los ciudadanos, como miem­
bros de una sociedad, 
pluriétnica y pluricultural. 

• Generar y promover una 
democracia participativa, 
constituida de solidaridad, 
respeto mutuo, diálogo, 
colaboración y bienestar. 

• Desarrollar en los educandos 



la capacidad de captar e 
intemalizar valores humanos 
fundamentales y actuar en 
consecuencia con ellos. 

• Crear espacios adecuados y 
núcleos de dinamización 
social, que se proyecten como 
experiencia de autogestión en 
las propias comunidades. 

• Dar formación técnica a los 
educandos, en respuesta a las 
necesidades de trabajo y a las 
cambiantes circunstancias de la 
región y del mundo. 

• Promover una actitud positiva 
de los educandos, respecto al 
plurilingüismo paraguayo y 

propender a la afirmación y al 
desarrollo de las dos lenguas 
nacionales. 

• Propiciar a los educandos 
oportunidades para que 
aprendan a .conocer, apreciar 
y respetar su propio cuerpo y 
a mantenerlo sano y 
armónicamente desarrollado. 

• Orientar a los educandos en el 
aprovechamiento del tiempo 
!ibre y en su cap.acidad de 
Juego y recreac10n .. · 

• Estimular en los educandos el 
desarrollo de la creatividad y 
el pe~samiento crítico y 
refleXIVO. 

EXPECTATIVAS DELA EDUCACIONPARAGUAYA 

Impre~ado de los principios y valores consagrados en la 
ConstituCión Nacional, en la Filosofía y los Fines de la Educa­
ción Paraguaya, se enuncian las expectativas de la Educación 
paraguaya que orientarán permanentemente el proceso educa­
tivo en sus diferentes niveles y modalidades. 

Los aportes del Congreso 
Nacional de Educación -diciem­
bre 1992- fueron muy valiosos 
para la definición de Jos Postula­
dos Fundamentales que regirán 
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el quehacer educativo que 
propugna: 

• Una Educación que sitúe a la 



persona humana, en su calidad 
de sujeto individual y social, 
como fundamento y fin de la 
acción educativa. 

• Una Educación que posibilite 
al hombre y a la mujer igualdad 
de oportunidades para consti­
tuirse, en estrecha relación 
solidaria con su entorno, en 
sujetos activos de su propia 
formación y de los procesos de 
desarrollo nacional. 

• Una Educación que tienda a la 
formación de la conciencia 
personal, la conducta democrá­
tica, el espíritu crítico, la res­
ponsabilidad y el sentido de 
pertenencia a una sociedad 
pluriétnica y pluricultural. 

• Una Educación que propicie el 
diálogo y la colaboración 
solidaria en las relaciones 
interpersonales l sociales y la 
integración loca , regional, 
contmental y mundial. 

• Una Educación que recupere y 
acreciente los valores morales, 
personales y familiares y: el 
sentido trascendente de la 
existencia humana. 

• Una Educación que valore el 
rol de la familia como núcleo 
fundamental de la sociedad y 
considere prioritariamente sus 
funciones básicas, sus deberes y 
sus derechos. 

• Una Educación que responda a 
las exigencias de las nuevas 
circunstancias socio-económi­
cas y al avance vertiginoso del 
saber científico y técnico de 
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nuestra civilización contem­
poránea. 

• Una Educación que promue­
va la comprensión de las 
relaciones entre la dinámica 
poblacional y el desarrollo, el 
respeto a la naturaleza, el uso 
raciOnal de los recursos 
naturales, potencie el trabajo 
eficiente y creativo y contribu­
y:a a elevar la calidad de vida 
de la población. 

• Una Educación que valore la 
herencia de nuestro pasado, 
se asiente en el presente y se 
proyecte hacia fa formaciÓn 
mtegral de la persona y el 
enriquecimiento de la socie­
dad y de la cut tura 
paraguaya. 

• Una Educación que se consti­
tuya en derecho y deber 
fundamental, en exigencia 
básica de la sociedad en 
general y en particular, de la 
Familia, el Municipio y el 
Estado. 

• Una Educación que incorpo­
re el trabajo socialmente útil, 
que forme al joven y la joven 
para contribuir, mantener y 
acrecentar el bienestar social y 
cultural de nuestro pueblo. 

• Una Educación que conside· 
re al Estado garante del 
derecho a la educación, 
regulador de la oferta edu­
cativa y de su financiamien­
to, y dmamizador de la parti­
cipación de los agentes 
comunitarios en la acción 
educativa. 



PRINCIPIOS DE LA EDUCACION BASICA 

La Educación Básica es aquella que busca satisfacer las 
necesidades Básicas de AJ?rendizaje de niños, jóvenes y adul­
tos, desarrollando conocimientos, habilidades, aptitudes y 
valores que los mismos necesitan para resolver sus problemas 
cotidianos para seguir aprendiendo de acuerdo con sus nece­
sidades e intereses y, as1, mejorar su calidad de vida. 

Su carácter de básica debe entenderse no como nivel ele­
mental, sino como la necesaria para vivir dignamente. 

Las Necesidades Básicas de Aprendizaje de niños, jóvenes 
y adultos de nuestra patria, abarca los instrumentos esenciales 
sin Jos cuales no es posible el aprendizaje: la lecto-escritura y 
la expresión oral en las lenguas oficiales (español y guaraní), 
el cálculo, el planteamiento, el reconocimiento y la solución 
de l?roblemas y los contenidos básicos teóricos y prácticos 
(arbsticos, científicos y técnicos), los valores de identidad, 
justicia y democracia y las actitudes de convivencia y partici­
pación social. 

En este contexto, la educa­
ción paraguaya orienta su acción 

!.a Educación Básica, 
destinada a niños, jóvenes y 
adultos, garantiza a las personas 
la igualdad de acceso y perma­
nencia en los servicios eductivos, 
suprime discriminaciones de los 
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en los siguientes Principios de 
la Educación Básica: 

grupos menos favorecidos y 
tiene como destinatarios de sus 
servicios a: 

• niños de O a 5 años 



• niños y jóvenes en edad 
Escolar Básica 

• niños y jóvenes que no conclu­
yeron su Educación Primaria 

• personas excepcionales 

• analfabetos absolutos y funcio­
nales 

• indígenas y otras minorías 
étnicas 

Para asegurar la calidad 
de la educación de niños, jóvenes 
y adultos, la Educación Basica se 
centrará en la búsqueda y la 
adquisición de resultados 
efectivos del aprendizaje para el 
desempeño personal y social. 

Para lograr la calidad 
educa ti va, es importan te crear 
un ambiente de aprendizaje cá­
lido y estimulante, conseguir que 
los sujetos satisfagan sus Necesi-

Es conveniente que las 
Políticas y los programas Educa­
tivos sean pertinentes a las 
comunidades educativas; de ahí 
la necesidad de adecuarlas al 
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• poblaciones rurales margina­
das 

• poblaciones urbanas margina­
les 

• personas en situación de alto 
riesgo 

• otros grupos (madres solteras, 
jubilados, tercera edad, 
migran tes urbanos-ruales, 
etc.) 

dades Básicas de Aprendizaje y 
reciban todos los recursos 
necesarios, para participar 
activamente en su propia 
educación y beneficiarse de ella. 

La naturaleza del 
aprendizaje variará dentro de 
una región y de una región a 
otra, dependiendo de los 
grupos destinatarios que 
participan del servicio educati­
vo y del contexto social. 

contexto en que se producen 
las actividades de aprendizaje. 

Cada sociedad podrá 
decidir por sí misma el equili-



brio apropiado entre la pertinen­
cia regional y nacional a largo 
plazo. Al tomar esta decisión, las 
comunidades educativas serán 
conscientes de que las institucio­
nes educativas no pueden 
hacerlo todo, ni pueden tampoco 
hacer más de lo que les permiten 
sus recursos. 

Un programa de Educa­
ción Básica efiCiente, satisface 
las siguientes condiciones: 

• Identifica las poblaciones y 
las necesidades de aprendiZa­
je que han de recibir atención 
prioritaria. 

• Promueve un proceso eficaz 
de toma de decisiones y de 
administración a nivel regio­
nal. La consulta con las comu­
nidades permite determinar 
sus propiaS prioridades y les 

La diversidad, la com­
plejidad y el carácter cambian­
te de las Necesidades Básicas 
de Aprendizaje que tiene el 
país y las regiones, exigen re­
oefinir el alcance de la l!duca­
ción Básica tomando en consi­
deración que: 

• La educación se inicia con el 
nacimiento; por ello la Educa­
ción Inicial debe comenzar en 
la primera infancia a través de 
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ayuda a percibirse a sí misma 
como gestoras del cambio. 

• Proporciona apoyo que 
refuerza el aprendizaje 
básico, cuando ofrece a los 
alumnos oportunidades para 
utilizar y ampliar sus conoci­
mientos y habilidades. 

• Utiliza a los sistemas de 
comunicación social y otras 
situaciones o experiencias 
educativas de la comunidad. 
Estos pueden coadyudar para 
la formación de niños, jóvenes 
y adultos, convirtiéndose, así, 
en parte integral del proceso 
de aprendizaje básico. 

• Mejora la formación y la 
capacitación de los educado­
res, en relación con su forma­
ción personal y desempeño 
profesional. 

la familia, las instituciones y 
las comunidades. 

• Las Necesidades Básicas de 
Aprendizaje pueden satisfa­
cerse mediante sistemas 
variados de educación formal 
y no formal: Educación 
Inicial, Educación Escolar, 
Programas de Alfabetización, 
de Capacitación Laboral, 
Programas de educación 
formal que incorporen la 



cultura cotidiana y otros. 

• Los medios educativos son 
diversos; se reconoce la 
!rnporta~cja de los c~male.s de 
tnforrnacwn, cornumcacton y 
acción social, además de los 
medios tradicionales, corno 
elementos básicos para trans­
mitir conocimientos, informar 
y educar acerca de las cuestio-

nes que hacen a la vida y a la 
cultura. 

• Es importante la concerta· 
ción de acciones educativas 
entre todos los estamentos 
sociales y formas de Educa· 
ción, para lograr una comuni· 
dad educadora comprometida 
con el mejoramiento de la 
calidad de vida de sus in te· 
gran tes. 

CONCEPTUALIZACION Y CARACTERÍSTICAS DE LA 
EDUCACION INICIAL 

La Constitución Nacional, en su Art. 73 "Del derecho a la 
educación y de sus fines", establece que ''Toda persona tiene 
derecho a la educación integral y permanente que, corno siste­
ma y proceso, se realiza en el contexto de la cultura de la 
cornurúdad". 

En concordancia con este postulado constitucional, y de 
acuerdo con los P-rincipios de la Educación Básica que propug· 
na una "educación para todos" que satisfaga las necesidades 
básicas de cada persona, nuestro país pretende brindar una 
oferta educativa que atienda de manera mtegral y permanente 
a los niños y las niñas desde el momento mismo de su naci­
miento. 

En este sentido, se perfila la Educación Inicial corno el 
primer nivel del sistema educativo nacional, que incorpora la 
población infantil de O a 5 años. Se le considera una etapa 
fundamental en la formación del niño. · 

Se orienta a crear las condiciones adecuadas para el desarro· 
llo armónico de las potencialidades de niños y de niñas, en los 
aspectos afectivo, social, intelectual y psicomotriz y a orientar 
a fa familia y la comurúdad para el logro de este propósito. 
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LA EDUCACION ESCOLAR BASICA: CONCEPCION 
Y CARACTERISTICAS 

La Constitución nacio­
nal en su Art. 76 establece: "La 
Educación Escolar Básica es 
obligatoria. En las escuelas 
públicas tendrá carácter gra­
tuito ... " 

Por Decreto Nº 15986 de 
fecha 30 de diciembre de 1992, 
se encomienda al Ministerio de 
Educación y Culto la elabora­
ción del Plan de Educación 
Escolar Básica y se autoriza a 
dictar las reglamentaciones y 
disposiciones que garanticen su 
cumplimiento. . 

El14 de enero de 1993, 
el Ministerio de Educación y 
Culto, en cumplimiento del 
Decreto mencwnado en el 
párrafo precedente, de las 
recomendaciones del Congreso 
Nacional de Educación (lra. 
Parte), de los Dictámenes del 
Consejo Asesor de la Reforma 
Educativa y del Consejo de 
Directores, emite la Resolución 
Nº 15 relativa a normalizar y 
aplicar la Educación Escolar 
Básica. De la misma se transcri­
be los siguientes puntos: 

• Establecer la Educación 
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Escolar Básica obligatoria 
destinada a satisfacer las 
Necesidades Básicas de 
Educación con 9 años de 
duración; estructurada en tres 
ciclos de estudios, y destinada 
a niños y niñas de 6 a 14 años 
de edad. 

• Incorporar a los niños y niñas 
de S años en la Educación Pre­
escolar, de acuerdo con las 
posibilidades de las comuni­
dades educativas. 

• Arlicar el régimen de Educa­
don Escolar Básica en el seno 
de los pueblos indígenas,. 
respondiendo a las disposicio­
nes constitucionales y toman­
do en consideración las 
recomendaciones de sus 
representantes; aprobadas en 
el Congreso Nacional de 
Educación. 

• Incorporar en los planes y 
programas de estudios de la 
Educación Escolar Básica, los 
componentes recomendados 
por el Congreso Nacional de 
Educación e iniciar su realiza­
ción a partir del año 1994. 



• Formar y capacitar los recursos 
humanos, elaborar los planes y 
programas, textos y documen­
tos básicos, adecuar la infraes­
tructura física necesaria, 
actualizar las disposiciones 
legales y la estructura adminis­
trativa, tanto central como 
regional, a partir del año 1993. 

• Reformar la estructura, orga-

• La Educación Escolar Básica, es 
obligatoria y gratuita en las 
escuelas públicas. 

• Tiene una duración de 9 años. 

• Incorpora a los niños a partir 
de los seis años de edad, tras 
una etapa de educación inicial 
adecuada. 

• Aprovecha la mejor etapa para 
el desárrollo de los potenctales 
del niño y la niña para el 
aprendizaje, al incorporarlos a 
partir de los 6 años de edad. 

• Atiende el desarrollo armónico 
de todas las potencialidades de 
la niña y del niño, buscando 
superar la posible insuficiencia 
de las experiencias educativas 
en los pnmeros años de vida. 
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nización y currículum de la 
Formacion Docente, · 
adecuándolos a la nueva 
concepción de la Educación 
Escolar Básica del país. · 

• Aplicar, a partir del año 1993, 
en forma experimental, 
gradual y progresiva los 
planes y programas de la 
Educación Escolar Básica. 

• Favorece la articulación entre 
los diferentes ciclos y la 
continuidad del proceso 
educativo, evitando a los 
adolescentes cambios de 
institución y de grupo. 

• Consolida la formación 
general -habilidades, destre­
zas y actitudes- que permita 
satisfacer las Necesidades 
Básicas de Aprendizaje y 
prepare a los educandos para 
seguir aprendiendo. 

• Complementa la enseñanza 
general con la formación 
profesional, propiciando la 
formación para el trabajo 
socialmente útil. 

• Sitúa la Educación Escolar 
Básica de 9 años en un mismo 



nivel del Sistema Educativo. 

En el Anexo I, se 
visualiza la ubicación de la 

Educación Inicial y de la Educa­
ción Escolar Básica en la estructu­
ra del Sistema Educativo para­
guayo. 

Delineamientos curriculares de la Educación 
Inicial Paraguaya 

CARACTERISTICAS DEL 
DISEÑO DE LA EDUCACION 
INICAL 

La organización de las 
experiencias de aprendizaje se 

• Incluye dos modalidades: la 
escolarizada y la no 
escolarizada. 

• Define el Perfil del educando y 
los Objetivos Generales de la 
Educación Inicial. Concreta los 
objetivos específicos y conteni­
dos de la etapa Pre-escolar. 

• Se articula con eller. año de la 
Educación Escolar Básica, para 

concreta en un diseño (modelo, 
esquema o estructura) que 
incorpora objetivos, contenidos, 
acciones didacticas, recursos y 
evaluación, sujetos a criterios pre­
establecidos. 

evitar el corte que suele existir 
en el paso de un nivel al otro. 

' 
• Estimula los procesos de 

aprendizaje tendientes al 
desarrollo de todas las dimen­
siones de la personalidad. 

• Es abierto, flexible, dinámico 
)' participativo, en el marco 
del desarrollo global de la 
persona. 
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• Se sustenta en los Fines, 
Objetivos y Postulados 
fundamentales de la Educa­
ción Paraguaya. 

• Se cen Ira en el niño y la niña 
como constructores y prota­
g~mi;;tas de su pr?p10 apren­
dizaJe, con capac1dades y 
limitaciones propias, como 
seres únicos e irrepetibles. 

• Busca desarrollar, en forma 
armónica y equilibrada, todas 
las dimensiones de la perso­
nalidad. 

• Se presenta como un proceso 
abierto y flexible, que se 
puede enriquecer, comple­
mentar y adecuar a las 
necesidades de cada comuni­
dad educativa. 

• Incorpora a la Comunidad 
Educativa, en particular a la 
familia, en forma permanente 
y efectiva como correspon­
sable del proceso educativo y 
portadora de elementos 

culturales significativos. 

• Se articula con el primer año 
de la Educación E"scolar 
Básica, con el fin de garantizar 
la continuidad del aprendiza-

!· e. Esta coordinación asegura 
os mecanismos de enlace, sin 
perder de vista el logro de los 
objetivos propios de este 
nivel. 

• Incorpora el juego como 
elemento central en el proceso 
de aprendizaje. 

• Integra los conocimientos, las 
destrezas, las habilidades, las 
actitudes y los valores como 
medio para desarrollar la 
¡Jersonalidad de los niños y 
de las niñas considerando sus 
intereses. 

• Estimula la reflexión y la 
creatividad, mediante activi­
dades variadas en las que se 
integran las experiencias y los 
aprendizajes previos de los 
educandos. 

PERFIL EDUCATIVO DE LA EDUCACION INICIAL 

1- Actúen con creciente autono­
mía, libertad y seguridad 
emocional y afecllva en los 
diferentes momentos de su 
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vida diaria. 

2- Participen con su grupo en la 
práctica de costumbres de 



convivencia y de comunica­
ción, propias de su edad, 
orientada en princir.ios 
democráticos, mamfestán­
dola, también, en sus 
relaciones cotidianas. 

3- Vivencien principios y 
valores establecidos en los 
Derechos del Niño. 

4- Manifiesten interés, creati­
vidad y espontaneidad en 
su desempeño personal y 
social. 

5- Demuestren curiosidad, 
respeto y valoración por la 
naturaleza. 

6- A\' liquen normas sanitarias 
basicas y hábitos de higiene 
que ayuden a proteger su 
salud y seguridad personal 
y social. 

7- A\'liquen las destrezas 
basicas para la comunica­
ción ora1 en su lengua 
materna. 

8- Manifiesten espontaneidad 
al comunicarse en forma 
oral en su lengua. 

9- Muestren curiosidad ante los 
mensajes que provienen de 
los medios de comunicación 
social. 

10- Apliquen en forma 
intuitiva nociones básicas 
fundamentales de matemá­
ticas y de o. tras disciplinas 
en situaciones de vida 
cotidiana. 
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11- Participen creativamente en 
actividades manuales, 
deportivas y artísticas que 
contribuyan a su 
autoreahzación. 

12- Manifiesten aceptación de 
su propia sexualidad y 
respeto por la de los demás. 

ORGANIZACION Y 
ESTRUCUTRA DEL DISEÑO 
CURRICULAR DE LA 
EDUCACION INICIAL 

Organización: 

La Educación Inicial se 
desarrolla en dos modalidades: 
escolarizada y no escolarizada. 

La modalidad 
escolarizada comprende tres 
etapas: 

• Jardín Maternal: recibe a 
niños y niñas de O a 3 años, a 
quienes se brinda atención y 
estimulación integral durante 
el día, en media jornada o en 
jornada completa. Ofrece 
servicios complementarios de 
salud y alimentación. Los 
jardines maternales están.a 
cargo de maestras parvula­
rias, enfermeras y cuidadoras. 

• Jardín de Infantes: Atiende a 



niños y niñas de 3 a 4 años. 
Ofrece actividades educativas 
tendientes a desarrollar todas 
las dimensiones de la personali­
dad de los infantes. Cuenta con 
un educador profesional que se 
responsabiliza de la formación 
integral de los niños, ayudado 
por asistentes que apoyan la 
tarea del docente. 

• Pre-escolar: Atiende a niños y 
niñas de 5 años. Estimula el 
desarrollo integral de todos los 
aspectos de su personalidad. Es 
atendido por un docente 
especializado, apoyado por uno 
o más asistentes. · 

En cualquiera de las tres 
etapas, cada institución, de 
acuerdo con su estructura y 
organización, contrata los profe­
sionales que necesitan en forma 
permanente, transitoria, de apoyo 
o de servicio. 

Estos son: Médicos, 
psicólogos, orientadores, asisten­
tes sociales, enfermeras, nutricio­
nistas, profesores especiales 
(idioma, danza, educación física), 

Estructura: 

El Componente Funda­
mental, integra conocimientos, 
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cuidadoras, limpiadoras y 
cocineras. 

La modalidad no 
escolarízada es la que se ocupa 
de atender a los ninos y niñas 
de 3 a 5 años que tienen acceso 
a la educación inicial escolari­
zada. 

Se implementará en los 
Mita'i Róga (Casa del Niño) y 
otras organizaciones educativas 
~ue funcionan en casas de fami­
lia, escuelas, iglesias, municipa­
lidades, clubes y otros, siempre 
gue estas instituciones ofrezcan 
las condiciones básicas necesa­
rias de seguridad para el desa­
rrollo de! Infante. 

Los niños son atendidos 
por voluntarios: padres de fa­
milia, estudiantes, maestros o 
enfermeras. Este tipo de servi­
cio admite flexibilidad de hora­
rio y otras condiciones locales. 
Pueden trabajar con las disponi­
bilidad del personal y del local: 
todos los d1as, dos o tres veces 
por semana, en jornadas 
sabatinas o domingueras. 

actividades y valores relaciona­
dos con la Educación Familiar, 



Educación Ambiental y Educa­
ción Democrática, que impre~­
nan transversalmente el cum­
culum; demandan un trata­
miento desde todas las áreas y 
no se desarrollan en un espacio 
y tiempo determinados. · 

Es decir, se hacen 
presentes en todo el desarrollo 
de la práctica pedagó¡?ca. Se 
trata que en cada inslttución 
educativa se estimulen esos 
aprendizajes, tanto en el trabajo 
efe aula como fuera de ella, y 
aún en las acciones que se 
ejecuten más allá de la institu­
CIÓn, conjuntamente con la 
comunidad. 

En muchos casos, este 
componente provee contenido 
curr1cular, y en otros, actitudes 
y valores que se vivencian en 
los procesos metodológicos y 
en fas relaciones entre los acto­
res sociales, por lo que deman­
dan acciones coordinadas de 
todas las instancias y agentes 
que participan en la tarea 
educativa. 

El Componente de 
Desarrollo de la Personalidad, 
incluye actitudes, habilidades, 
destrezas y conocimientos ten­
dientes a desarrollar integral­
mente al niño y la niña en 
todas las dimensiones de su 
personalidad. 

El Componente Local, 
constituye un espacio, "un 
estímulo", para la or~anización 
y desarrollo de actividades de 
carácter e interés comunitarios. 
Estas actividades pueden 

responder a necesidades o 
expectativas que surgen del 
proceso de enseñanza-aprendi­
zaje, de la vida institucional o de 
la comunidad en general. 

La forma en que estos 
componentes se organizan e 
interrelacionan, se visualiza en 
el gráfico de la siguiente página. 

DESCRIPCION DE LOS 
COMPONENTES 

Componente fundamental 

Las áreas de Educación 
Familiar, Educación Ambiental 
y Educación Democrática 
constituyen el Componente 
Fundamental. Estas impregnan 
todas las experiencias de apren­
dizaje que se desarrollan en la 
Educac1ón Inicial. 

En el momento de 
planificar y ejecutar el currículo 
de este nivel educativo, se 
considerará la descripción del 
Componente Fundamental que 
se incluye más adelante, bajo el 
título: "Descripción de los tres 
ciclos de la Educación Escolar 
Básica. 

Componente de desarrollo 
de la personalidad . 

Area Mectivo-social 

El área tiende a estimu-
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EDUCACION INICIAL 

COMPONENTE: FUNDAMENTAL, DE DESARROLLO · 
DE LA PERSONALIDAD Y LOCAL 
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lar en los niños y las niñas 
sentimientos positivos y la 
capacidad para expresarlos. Los 
prepara para establecer las 
me¡ores relaciones con sus 
pares y los adultos. 

Brinda a los educandos 
experiencias que les ayuden a 
fortalecer su iilentidad perso­
nal, su autonomía y la confian­
za en sí mismos. 

Además, propicia el 
desarrollo de actitudes de 
cooperación y solidaridad, que 
les permite intee;rarse con éxito 
en la convivencia familiar y 
social. 

Area Cognoscitiva 

Mediante esta área, se 
estimula en los niños y las 
niñas su capacidad para descu­
brir y conocer el meilio q_ue les 
rodea, aprovechando su mterés 
natural por conocer los objetos 
y los hechos, y cómo puede 
relacionarse con ellos. 

Se desarrolla también 
su capacidad de atender, de 
observar y de resolver proble-

mas mediante respuestas 
prácticas y creativas. Se les 
prepara, así, para que puedan 
enfrentar los procesos de 
aprendizaje Sistematizado y las 
Situaciones que se les presenten 
en su vida cotidiana. 

Area Psicomotriz 

En esta área, se ofrece a 
las niñas y a los niños experien­
cias de aprendizaje gue les 
permite encontrar el equilibrio 
entre su cuerpo y el medio 
ambiente, a través de la percep­
ción y los movimientos. Me­
diante el movimiento y la 
expresión corporal el niño 
aprenderá a conocer y valorar 
su cuerpo; a aceptar sus posibi­
lidades)' limitaciones; a orien­
tarse mejor en el espacio y en el 
tiempo y a coordinar sus 
sentidos y el movimiento. 

Componente local 

Este Componente, al 
igual que el Fundamental, se 
concibe y desarrolla, en la 
Educacion Inicial, considerando 
los planteamientos incluidos 
más adelante. 

Delineamientos curriculares de la Educación 
Escolar Básica 

CARACTERISTICAS DEL DISEÑO CURRICULAR DE LA 
EDUCACION ESCOLAR BASICA. 

Todo planeamiento curricular se concreta en un 
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diseño, (modelo, esquema o · 
estructura) organización de las 
experiencias de aprendizaje. En 
él se incorporan los objetivos, 
contenidos, acciones didácticas, 
recursos y evaluación, sujetos a 
criterios preestablecidos. 

El diseño nacional de la 
Educación Escolar Básica es 

abierto, para facilitar su adecua­
ción a la región, a la comunidad 
local y a las diferentes situacio­
nes y circunstancias en que se 
desarrolla el aprendizaje en la 
institución y en el aula. 

Las principales caracte­
rísticas del mismo se visualizan 
en el esquema de la siguiente 
página. 

PRINCIPIOS CURRICULARES DE LA EDUCACION INICIAL Y 
LA EDUCACION ESCOLAR BASICA 

El currículum de la Educación Inicial y la Educación Escolar 
Básica propu~a la participación de los diferentes estamentos 
de la comumdad en el proceso educativo y promueve un 
aprendizaje centrado en el alumno y la alumna, conforme a sus 
características, desarrollo y al contexto en que se desenvuel­
ven. En sus diversas etapas, buscará permanentemente el 
aprendizaje si~ificativo, la educación en valores, la incorpo­
ración de actividades lúdicas, el desarrollo de la creatividad de 
los educandos y la integración de la evaluación como proceso 
constante y formativo. 

Un aprendizaje signifi­
cativo se rroduce cuando el 
alumno y la alumna incorporan 
el nuevo contenido a su esquema 
de conocimientos, a partir de lo 
que ya sabeny de sus necesida­
des e intereses. Este tipo de 
arrendizaje proporciona a los 
e<lucandos capacidad para 
aprender de manera más agrada­
ble, sólida y duradera. Así, el 
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aprendizaje está muy vinculado 
a su funcionalidad, es decir a su 
utilización cuando las circuns­
tancias lo requieran, dentro y 
fuera del aula. 

Los valores se 
vivencian, se captan e 
internalizan a lo largo de todo 
el proceso educativo. Se tradu­
cen en las actitudes de profeso-



-w ..., 

-Definir el perfil del educan­
do por ciclo, los objetivos ge­
ner¡!les y ~specíficos y los con­
terudos mmunos naCionales. 

- Buscar la conciliación entre 
los prOJ?ÓSitos y las motiva­
ciones i:le los Proyectos edu­
cativos de cada institución 
y Jos establecidos por el 
M.E.C., para el nivel nacional 

- Propiciar la unidad nacional, 
la homologación y la equiva­
lencia de estudios{ que Iacili-

1 
ten la movilidad a e los estu­
r1hntoc 

- Presentar el Plan de Estudio 
en tres ciclos1 de tres años de 
duración caaa uno. 

- Organizar el contenido curri­
cular: valores, habilidades, 
destrezas, conocimientos y ac­
titudes en los tres com¡;>onen­
tes: fundamental, academico 
y local. -

- Estimular la participación 
de los docentes y otros miem­
bros de la comunidad edu­
cativa, en la planificación cu­
rricular, a nivel local e institu­
cional. 



res y alumnos, en el clima 
afectivo que se comparte, en los 
objetivos propuestos, en la 
metodología y la evaluación que 
se utilizan, en lo que se dice y 
"no se dice" y en lo que se vive 
dentro y fuera del aula. 

Por consiguiente, la 
Educación en valores, 11

nO 
constituye una asignatura 
dentro de un horario estableci­
do", sino un esfuerzo permanen­
te, continuo, que involucra al 
educando, al profesor y a toda 
la comunidad educativa. 

El juego es un recurso 
metodológíco de mucho valor 
en el proceso de enseñanza­
aprendizaje. Es necesario 
romper la aparente oposición 
entre el juego y el aprendizaje y 
aprovechar las actividades 
ludicas corno condición indis­
pensable para que el educando 
se motive, se gratifig_ue, constru­
ya su propio aprendtzaje y 
reciba estnnulos para seguir 
aprendiendo. 

La creatividad es la 
expresión de lo que la persona 
tiene dentro sí y que espera ser 
desarrollado mediante las 
diferentes actividades que 
realiza en la familia, en la 
escuela y en la comunidad. Es 
una forma de plantear, analizar 
y resolver situaciones de la vida 

diaria, aplicando sus aprendiza­
jes en un proceso cuyo producto 
es la creación de algo nuevo. 

La creatividad impreg­
na y orienta todo el trabajo 
escolar; se la considera corno 
una metodología que libera a la 
escuela de mitos y ataduras y la 
impulsa a estimular el desarro­
llo permanente de habilidades y 
destrezas que encuentran en el 
"hacer'' del alumno y la alumna 
una forma de expresión, una 
posibilidad de enriquecer su 
sensibilidad, de desarrollar su 
capacidad de análisis y su 
pensamiento reflexivo e 
mnovador. 

La evaluación, corno 
parte inherente al quehacer 
educativo, es sistemática, 
formativa, integral y funcional. 

Se la concibe corno un 
proceso participativo en el que 
mtervienen alumnos, docentes 
y las demás personas involu­
cradas en la enseñanza y el 
aprendizaje. 

La Educación Escolar 
Básica incorpora una evaluación 
centrada en la evolución indivi­
dual del alumno y la alumna, 
sin descuidar los perfiles y 
normas pre-establecidos que 
considera la función social de la 
escuela. 

PERFIL EDUCATIVO DE LA EDUCACION ESCOLAR BASICA 
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• Practiquen y promuevan 
acciones tend•entes a la 
recuperación, el fortalecimien­
to y la valoración de las 
manifestaciones culturales 
re!?íionales, nacionales y 
umversales. 

• Respeten y defiendan los 
valores y principios democrá­
ticos básicos en su vivencia 
familiar, comunal y nacional. 

• Reconozcan sus capacidades, 
acepten sus limi tacwnes y 
desarrollen sus potencialida­
des, en lo personal y en lo 
social. 

• Empleen el idioma guaraní, 
especialmente en la comunica­
don oral, con un nivel de 
competencia lingüística 
adecuado a las exigencias de 
su contexto cotidiano. 

• Utilicen eficientemente el · 
español en forma oral y escrita 
como instrumento de comuni­
cación, de integración 
sociocultural y de incorpora­
ción de las manifestaciones 
científicas y culturales. 

• Apliquen conceptos y princi­
pios matemáticos en la identi­
ficación, en el planteo y en la 
resolución de situaciones que 
se presentan en la vida coti­
diana y en otras formas del 
saber humano. 

• Promuevan acciones que 
contribuyan a la preservación, 
recuperación, enriquecimiento 
y uso racional de los recursos 
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del medio ambiente natural y 
social. 

• Reconozcan la importancia de 
la dinámica poblacional en el 
proceso de desarrollo de su 
país. 

• Acepten su propia sexuali­
dad, asuman relaciones de 
equidad y complementación 
de género en su desenvolvi­
miento personal y social. 

• Colaboren, con su trabajo 
intelectual, manual y artístico, 
en el mejoramiento de la 
calidad de vida personal y 
social. 

• Actuen con creatividad, 
iniciativa y perseverancia en 
las diferentes situaciones que 
se le presentan en su vida 
familiar, escolar y comunal. 

• Disfruten de las posibilidades 
que le ofrecen las artes, para 
expresar con libertad y 
creatividad sus ideas, pensa­
miéntos y sentimientos. 

• Manifiesten capacidad 
reflexiva y crítica ante infor­
maciones y mensajes verbales 
de su entorno y especialmente 
ante los provenientes de los 
medios de comunicación 
masiva. 

• Participen de actividades que 
ayuden al desarrollo armóni­
co de su cuerpo, la coordina­
ción motora, formación de 
hábitos y habilidades deporti­
vo-recreativas. 



ESTRUCTURA DEL DISEÑO CURRICULAR DE . 
LA EDUCACION ESCOLAR BASICA '. 

El Componente Funda­
mental, integra conocimientos, 
actitudes y valores relacionados 
con la Educación Democrática, 
Educación Familiar y Educación 
Ambientál, que impregnan 
transversalmente el currículum, 
demandan un tratámiento desde 
todas las áreas y ciclos de la 
Educación Iniaal y Escolar 
Básica y no se desarrollan en un 
espacio y tiempo determinados. 

Es decir, se hacen 
presentes tanto en el trabajo de 
aula como fuera de ella, en las 
acciones que se ejecuten más allá 
de la institución, conjuntamente 
con la comunidad. 

En muchos casos, este 
componente provee contenido 
cumcular y en otros, actividades 
y valores que se vivencian en los 
procesos metodológicos y en las 
relaciones entre los actores 
sociales, por lo que demandan 
siempre acciones coordinadas de 
todas las instancias y agentes 
que participan en la tarea educa­
tiva. 

El Compo11e11te Acadé­
mico, incluye conocimientos, 
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habilidades, actitudes, destrezas 
y valores provenientes de los 
diversos campos del saber; 
éstos se organizan en un con­
junto de áreas y asignaturas que 
varían de un ctclo a otro. Este 
componente promueve el 
acceso a la cultura sistema­
tizada, provee fundamentos 
teóricos y prácticos para resol­
ver problemas de la vida 
cotidiana, permitiendo así 
mejorar la calidad de vida 
personal y social de los edu­
candos. 

El C ompo11e11te Local, 
constituye un espacio, "un 
estímulo" para la organización y 
el desarrollo de actividades de 
carácter e interés comunitario. 
Estas actividades J?ueden 
responder a necestdades o 
expectativas que surgen del 
proceso de enseñanza-aprendi­
zaje, de la vida institucional o 
de la comunidad en general. 

La forma en que estos 
componentes se organizan e 
interrelacionan se visualiza en 
el siguiente gráfico. 
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Descripdón de los tres ciclos de la Educación 
Escolar Básica 

PERFIL EDUCATIVO POR CICLO 

La Educación Escolar 
Básica, en sus diferentes ciclos, 
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tiende a la formación de hom­
bres y mujeres que: 



12 Ciclo 

• Comparten con su grupo escolar las creencias y costumbres 
que caracterizan a su familia y a su comunidai!. 

• Manifiesten en sus relaciones interpersonales cotidianas, 
actitudes de convivencia democrática. 

• Vivencien principios y valores establecidos en los Derechos 
del Niño. 

• Participen con interés y creatividad en las actividades que se 
desarrollan en el ámbito escolar y extraescolar. 

• Participen en actividades relacionadas con la conservación y 
utilización racional de los recursos naturales en la escuela, la 
familia y la comunidad. 

• Apliquen normas sanitarias y hábitos de higiene que ayuden 
a su crecimiento y desarrollo saludable. 

• Apliquen las destrezas básicas del manejo de las lenguas: 
Espanol y Guaraní en forma oral y escrita. 

• Manífiesten interés ante las informaciones que provienen de 
los medios de comunicación social. 

• Apliquen las operaciones fundamentales en situaciones y 
problemas que se le presentan en su vida cotidiana. 

• Participen creativamente en actividades manuales, intelec­
tuales y artísticas que contribuyan a su autorealización y lo 
lleven a valorar el trabajo. 

• Participen en actividades escolares y familiares en la que se 
apliquen aportes elementales de la ciencia y la tecnología 
para resol ver o explicar hechos de la vida cotidiana. 

• Demuestren su capacidad artística y deportiva en actívida­
des escolares y familiares, compartiendo con los demás y 
aprovechando el tiempo libre. 
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• Adquieran las destrezas básicas que lo ayuden a desarrollar 
sus potencialidades físicas, síquicas y sociales, de tal forma 
c¡ue se facilite su interacción social en un contexto democrá-· 
llco y de respeto. 

2• Ciclo 

• Participen en la vivencia y promoción de manifestaciones 
culturales como: creencias, costumbres, formas de expresión 
artística o artesanales, etc., propias de su región. 

• Manifiesten en sus relaciones familiares y sociales, actitudes 
de convivencia democrática. 

• Vivencien principios y valores establecidos en los Derechos 
del Niño y en los Derechos Humanos. 

• Resuelvan, creativa y reflexivamente, las situaciones que se 
presenten en su vida cotidiana. 

• Manifiesten actitudes positivas hada la búsqueda de solucio­
nes a problemas ambientales de la vida cotidiana: en la 
familia y en la comunidad. 

• Apliquen hábitos higiénicos, normas sanitarias y de convi­
vencia familiar y soCial, que favorezcan el mantenimiento de 
la salud física y mental. · 

• Utilicen las destrezas de las lenguas oficiales en forma oral y 
escrita, como medio para el crecimiento personal y para el 
desarrollo de procesos de aprendizaje dentro y fuera del 
aula. 

• Utilicen información proveniente de los medios de comuni­
cación social, para comprender hechos y situaciones y como 
medio de crecimiento personal. 

• Apliquen el cálculo operativo en el planteo y en la resolución 
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de problemas de su entorno familiar, escolar y comunal. 

• Ejerciten creativamente sus capacidades personales, al desa­
rrollar trabajos intelectuales, manuales y artísticos que con­
tribuyan a su desarrollo personal y social. 

• Respeten su sexualidad y la de los demás, compartiendo 
relaciones de equidad y complementariedad en la vida coti­
diana. 

• Utilicen creativamente conocimientos científicos y 
teconlógicos para satisfacer sus necesidades y resolver situa­
ciones y prol5lemas del contexto escolar y comunitario. 

• Disfruten del tiempo libre en la familia y la comunidad, 
desarrollando sus capacidades artísticas y deportivas. 

• PractiCJ,uen actividades que tiendan a contribuir al desarrollo 
armóruco de su cuerpo y la integración grupal, dentro de un 
ambiente de libertad, alegría y creatividad. 

32 Ciclo 

• Practiquen y promuevan acciones tendientes a la recupera­
ción, ef fortalecimiento y la valoración de las manifestaaones 
culturales, regionales y foráneas. 

• Respeten y difundan los valores y principios democráticos en 
su vivencia familiar, comunal y nacional. 

• Practiquen y difundan los valores y principios establecidos 
en los Derechos Humanos. 

• Actúen con creatividad, iniciativa y perseverancia en las 
diferentes situaciones que se les presenten en su vida fami­
liar, escolar y comunal. 
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• Practiquen y promuevan acciones que contribuyan a la 
preservación, recuperación, enriquecimiento y uso racional . 
de los recursos del medio ambiente natural y social. 

• Apliquen y promuevan hábitos y medios sanitarios que 
contribuyan a mejorar la salud física, mental y social de su 
persona, su famiha y su comunidad. 

• Manifiesten capacidad reflexiva y crítica ante informaciones 
y mensajes verbales y no verbales de su entorno y especial­
mente los provenientes de los medios de comumcación 
social. 

• Utilicen eficientemente el Español en forma oral y escrita, 
como instrumento de comunicación, de integración socio­
cultural y de incorporación de las manifestaciones científicas 
y universales. 

• Apliquen conceptos y principios matemáticos y no matemá­
ticos, en la identificación, en el planteo y en la resolución de 
problemas y situaciones que se presentan en la vida cotidiana 
y en las disciplinas del saber humano. 

• Acepten su propia sexua. lidad y_ asuman relaciones de equi­
dad y complementariedad de género en su desenvolvimien­
to persona1 y social. 

• Colaboren con su trabajo intelectual, manual y artístico en el 
mejoramiento de la cahdad de vida, personal y social. 

• Utilicencreativamente losaportesde la ciencia y la teconlogía 
para satisfacer sus necesidades persona1es y sociales y_ contri­
buir con su trabajo productivo en el ámbito escolar, familiar 
y comunal. 

• Disfruten de las posibilidades que le ofrecen las artes y los 
deportes para expresar con libertad y creatividad sus ideas, 
pensamientos y sentimientos. 

• Demuestren habilidades y destrezas en la J?ráctica de la 
gimnasia, deportes, danzas, juegos y recreacion. 
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5 

DESCRIPCION DE LAS AREAS QUE INTEGRAN LOS COMPONENTES: 
FUNDAMENTAL, ACADEMICO Y LOCAL 

PRIMER CICLO 

SEGUNDO CICLO --1 

TERCER CICLO 

COMPONENTE 
LOCAL 

EDUCACION 
AMBIENTAL 

EDUCACION 
FAMILIAR 

COMPONENTE 
ACADEMICO 



Educacion democrática 

La Constitución nacional 
en el Título I, define al país 
corno un Estado democrático y 
adopta, corno forma de gobier­
no, la democracia representati­
va, participativa y pluralista, 
fundada en el reconocimiento 
de la dignidad humana ... 
Declaraciones fundamentales 
como éstas, hacen necesaria una 
educación democrática para la 
vida democrática. 

Sabiendo que la demo­
cracia es un proceso que se . 
puede aprender y desarrollar 
gradualmente, implica la 
creación de un clima emocional 
favorable para el ejercicio de los 
propios derechos y el respeto al 
de los otros y la organización de 
experiencias que ayuden a 
captar y vivir los valores y los 
pnncipios democráticos. 

La Educación Democrá­
tica impregna todo el currículo 
de la Eélucación Inicial y la 
Escolar Básica, y pretende 
estimular y garantizar que todos 
los alumnos y las alumnas 
logren transformar su experien­
cia personal cotidiana en una 
vivencia democrática; prepara a 
los niños y niñas; de hoy, ciuda­
danos de mañana, para u na 
participación activa y construc­
tiva en el proceso democrático 
del país; forma hombres y 
rnu¡eres libres, responsables y 
solidarios, capaces de perfeccio­
nar este estilo de vida. 

La Educación Democrá­
tica es responsabilidad cornpar-

148 

tida de la escuela, de la familia, 
de la iglesia, de los clubes 
sociales, de los partidos políti­
cos, de las cooperativas, en 
síntesis, es de toda la comuni­
dad. El desarrollo de la Educa­
ción Democrática durante la 
Educación Inicial y los tres 
ciclos de la Educación Escolar 
Básica se organiza en torno a los 
Derechos Humanos y la orien· 
tación Educacional y Vocacio­
nal. 

La incorporación de los 
Derechos Humanos propende a 
la creación de una cultura de 
respeto a la dignidad de la 
persona humana en el contexto 
universal de los Derechos 
Humanos, busca educar en la 
verdad con honestidad, formar 
actitudes de perseverancia y 
entereza para enfrentar las 
dificultades y desarrollar la 
creatividad para prol'?ner 
alternativas de soluc1ón. 

La Educación en los 
Derechos Humanos no queda 
reducida al conocimiento de la 
Declaración Universal de los 
Derechos Humanos o los 
Derechos del Niño. Su dimen­
sión real, su enfoque surge de la 
práctica constante de toáos los 
alumnos y alumnas, indepen­
dientemente de su género, 
edad, raza o religión. La forma­
ción en los Derechos Humanos 
se construye y se reconstruye 
permanentemente. 

La Orientación Educa· 
cional y Vocacional es un 
proceso continuo de ayuda a 
todos los estudiantes, para que 



logren entenderse a sí mismos, 
beneficiarse de las oportunida­
des de su ambiente, establecer 
relaciones positivas con los 
demás y prepararse, así, para 
ser miembros útiles de una 
sociedad democrática, represen­
tativa y pluralista. 

La incorporación de la 
Orientación al currículo es de 
fundamental importancia, 
porque asiste al alumno en 
todas sus necesidades, en su 
desarrollo personal y social, 
preparándolo a adaptarse a las 
exigencias del medio en que 
vive. Esto significa que habrá de 
plantearse una orientación 
básica en todos los niveles, que 
se desarrollará gradualmente, 
ofreciendo al educando expe­
riencias que le ayuden a un 
mejor conocimiento de sí 
mismo, del mundo del trabajo y 
le capaciten constantemente 
para la toma de decisiones en 
torno a la planificación y capaci­
tación ocupacional. 

EDUCACIÓN AMBIENTAL 

En la Constitución 
Nacional, se propugna como un 
derecho esencial de los hombres 
y mujeres ¡;>araguayos, el vivir 
en un amb1ente saludable y 
eco lógicamente equilibrado. 
Textualmente se plantea: "Toda 
persona tiene el derecho de 
habitar un medio ambiente 
saludable y ecológicamente 
equilibrado". 
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"Constituyen objetivos de 
interés social la preservación, la 
conservación/ la recompo-sición 
y el mejoramiento del medio 
ambiente, así como su concilia­
ción en el desarrollo humano 
integral" (Artículo 7, Capítulo 1 
del Título 11). 

Con sustento en esta 
legislación, la Educación Inicial 
y la Educación Escolar Básica se 
propone contribuir a la forma­
ción de ciudadanos que hagan 
cumplir y disfruten de este 
importante postulado constitu­
cional. Para ello, incorpora, 
dentro del componente funda­
mental, la Educación Ambiental 
como una de las áreas transver­
sales que impregnará todo el 
currículo y será vivencia perma­
nente en todo el accionar 
educativo. Se parte de conside­
rar la Educación Ambiental 
como un bien común y el 
resultado de la acción del ser 
humano sobre la naturaleza. En 
esta línea, se pretende sensibili­
zar a los hombres y mujeres 
para que modifiquen favorable­
mente las condiciOnes de vida 
en las sociedades humanas. 

En esta perspectiva, se 
estimulará la formación de 
hombres y mujeres que asuman 
la autoformación en este campo, 
la búsqueda de un código de 
conducta personal sobre los 
problemas relacionados con la 
calidad del medio ambiente, se 
abrirá espacio permanente para 
que los alumnos promuevan 
acciones tendientes a contribuir 
en la preservación, el enrique­
cimiento y el uso racional del 



medio ambiente en el ámbito 
escolar, familiar, comunal, 
nacional y mundial. 

La Educación Ambien­
tal estimula en el niño y la niña, 
el desarrollo de actitudes 
positivas hacia el respeto, la 
apreciación y la valoración de 
los recursos naturales y la 
utilización adecuada de los 
mismos para que se asegure a 
las generaciones presentes y 
futuras las posibilidades de 
producir bienes y conservar un 
hábitat confortable. 

De manera especial, se 
preparará a los educandos para 
que sepan preservar los recursos 
naturales esenciales: el agua, el 
suelo, el aire y comprendan que 
sus propias acciones afectan a 
los demás, ahora y en el porve­
nir. 

Como se puede des­
prender de los planteamientos 
anteriores, la Educación Am­
biental supera un enfoque 
educativo restringido a la 
transmisión del conocimiento; 
cubre también aspectos afecti­
vos y actitudinales. 

EDUCACIÓN FAMILIAR 

En los capítulos II y IV 
de la Constitución Nacional, se 
desarrollan artículos que garan­
tizan la igualdad de hom5res y 
mujeres en dignidad y derechos 
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y se promueve la r.rotección 
mtegral de la famtlia, dando 
énfasis a la maternidad y la 
paternidad responsables. 

La Educación Familiar, 
como Componente Fundamen­
tal, es un área transversal que 
impregna la Educación Inicial y 
los tres Ciclos de la Educación 
Escolar Básica y estimula una 
forma de vida que requiere una 
labor conjunta de la familia, la 
escuela y la comunidad. En esta 
tarea, orienta para la aceptación 
de una sexualidad libre de 
mitos y perjuicios, que desarro­
lla al nombre y a la mujer en 
todas sus dimensiones y facilita 
la internalización de valores 
personales y sociales que 
tradicionalmente ha asumido la 
familia paraguaya. 

Asímismo, es importan­
te señalar que este Componente 
ayuda a los educandos a com­
prender y aceptar su sexualidad 
y respetar la de los demás; 
aspecto importante para las 
relaciones de complemen­
tariedad entre los géneros y la 
integración a su entorno fami­
liar y social. 

El aprendizaje de la 
Educación Familiar se estimula 
mediante una variedad de 
actividades que permiten 
trabajar con el educando y su 
famiha y facilitan el diálogo y el 
aprendizaje activo a partir de 
las experiencias cotidianas del 
alumno y la alumna. 



PRIMER ----1 
CICLO 

-~ 1 SEGUNDO ----1 
CICLO 

TERCER ----1 
CICLO 

COMPONENTE LOCAL COMPONENTE FUNDAMENTAL 



COMUNICACIÓN 

Para atender el mandato 
de la Constitución Nacional de 
1992, en esta área se incorpora el 
aprendizaje y el desarrollo del 
Guaraní y el Español. 

El Programa de Comu­
nicación da oportunidad para 
que los niños y las niñas desa­
rrollen la capacidad de expre­
sar lingüísttca, gráfica, musical 
y corporalmente sus sentimien­
tos, ideas, experiencias y opinio­
nes. 

En cuanto al componen­
te lingüístico, el modelo de 
Educación Bilingüe adoptado y 
el diseño propuesto en e1 
presente programa, es para 
hispano liabfantes. 

Se asume, eso sí, que 
ambas lenguas serán desarrolla­
das en su fOrma oral y escrita y 
tendrán es¡:>acio como forma de 
comunicaCión en las relaciones 
formales e informales en la 
convivencia escolar. 

Las nociones elementa­
les de Gramática, en ambas 
lenguas oficiales, están basadas, 
esencialmente, en las necesida­
des de los niños y de las niñas 
de jugar y descubrir, de buscar 
respuestas propias, y están 
adecuadas a su desarrollo 
psicofísico. 

En términos generales, 
en los tres ciclos, el área tenderá 
a que, tanto la lengua materna 
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como la segunda lengua, se 
constituyan, para los alumnos y 
las alumnas, en medio de 
comunicación y desarrollo 
personal e instrumento para 
acceder a la cultura cotidiana y 
la sistematizada. 

EN EL 1' CICLO: 
COMUNICACIÓN 

Los niños y las niñas 
desarrollan la capacidad de 
expresar oralmente, en lengua 
materna, sus sentimientos, 
experiencias y opiniones, en 
forma ordenada y clara e inician 
el proceso de adquisición de la 
segunda lengua. 

Aprenden a leer y 
escribir en lengua materna al 
inicio del proceso, para 
introducirse en el segundo año 
en el aprendizaje de 1a lecto 
escritura de la segunda lengua. 

En este ciclo, los niños y 
las niñas desarrollan su capaci­
dad para expresarse con creati­
vidad y afectividad en las 
distintas situaciones de comuni­
cación escrita y tendrán la 
oportunidad de manifestar su 
curiosidad e interés en la 
producción de textos sencillos. 

Adquieren nociones 
elementales de gramática, 
basada esencialmente en su uso 
al e~presarse oralmente y por 
esenio. 



~~f{:¡,ffl~t0y GUARANÍ 

En este ciclo, los alum­
nos y las alumnas afianzan las 
destrezas de escuchar, hablar, 
leer y escribir en las dos lenguas 
oficiales. 

Consolidan su capaci­
d.~d de escucha y de compren­
swn de texto cada vez mas 
complejos y demuestran habili­
dad para captar las ideas expre­
sadas en ellos. 

El planteamiento de las 
distintas situaciones de comuni­
cación, oral y escrita pasan de 
las formas espontáneas a los 
procesos más formales. En este 
período escolar afianzan el 
res~to a las normas de comuni­
caciÓn tanto en la lengua mater­
na como en la segunda lengua. 

Es recomendable que 
los educandos relacionen el 
aprendizaje de la lengua escrita 
con el desarrollo de su capaci­
dad lectora y la produccion de 
textos escritos narrativos y 
descriptivos. 

EN EL 2' CICLO: 
EDUCACIÓN ARTÍSTICA 

En el campo de la 
comunicación, se reconoce la 
importancia de un crecimiento 
equilibrado de los aspectos 
intelectuales, afectivos y físicos 
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del niño y la niña, en armonía 
con su medio. 

Este crecimiento se 
facilita a través del lenguaje 
artístico, que comprende las 
artes plásticas, la educación 
musical, la danza y el teatro. 

En este ciclo los niños y 
las niñas inician el camino de la 
reflexión y cuentan con criterios 
propios que les permiten 
valorar las obras artísticas. 

La interrelación entre 
los diversos lenguajes artísticos 
y el trabajo en equipo empiezan 
a cobrar imJ?Ortancm, al igual 
que las técrucas audiovisuales 
utilizadas con fines creativos. 

EN EL 3' CICLO: 
CASTELLANO Y GUARANÍ 

A lo largo de este ciclo 
de la Educación Escolar Básica, 
los alumnos y las alumnas 
tienen más oportunidades de 
uso de las lenguas oficiales, tan­
to en la comprensión como en la 
interpretacion y el análisis de 
mensajes sencillos y complejos. 

Los textos literarios se 
han de utilizar, no sólo desde 
una perspectiva lingüística, sino 
como medio para desarrollar la 
sensibilidad y permitir una 
experiencia personal que resulte 
placentera. 

Los educandos tienen la 



posibilidad de analizar y adop­
tar una actitud crítica ante los 
mensajes, especialmente de a­
quellos provenientes de los me­
dios de comunicación masiva. 

En este período de la 
vida escolar, los estudiantes van 
perfeccionando su producción 
oral y escrita hasta lograr mayor 
coherencia y claridad en la ex­
presión de 1deas, en el uso de un 
vocabulario amplio y variado, 
en la corrección gramatical y el 
ajuste a las reglas ortográficas. 

Para su aprendizaje, los 
contenidos se presentan en 
forma integrada a través de 
unidades temáticas que son la 
pre-numérica, la numérica y la 
geometría. 

En este ciclo, es de vital 
importancia el apresto inicial, 
que permita al mño y la niña la 
elabOración de conceptos y 
relaciones lógicas a través del 
pensamiento, para resolver 
problemas matemáticos y no 
matemáticos en su vida cotidia­
na. 

Se incorpora el concepto 
de número y adquiere un 
sistema de numeración para 
escribir y medir. Aplica el 
algoritmo de las cuatro opera­
ciones fundamentales y sus 
¡>ropiedades dentro del ámbito 
ae ros números conocidos. 
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Adquiere las nociones 
de espaci<;> y establecen relacio­
nes espac1ales. 

EN EL 2' peLO: 
MATEMATICA 

Se consideran las 
mismas unidades temáticas que 
en ell° Ciclo. 

Continúan trabajando 
con los conceptos de conjuntos 
l' sus operaciones, introducien­
do el lenguaje simbólico. 

Afianzan las cuatro 
operaciones fundamentales con 
sus propiedades, ampliando el 
ámoito de números conocidos. 

Aplican el algoritmo de 
potencias y radicales para 
resolver d1versas situaciones. 

Afianzan las unidades 
de medida conocidas e introdu­
cen otras nuevas. 

Organizan el espacio 
desde el punto de vista métrico 
para introducir las nociones 
básicas de la geometría y 
aplican las nociones elementales 
de la estadística. 

ENEL3'f:ICLO: 
MATEMATICA 

Se consideran las 
siguientes unidades temáticas: 



la numérica, la geométrica y la 
estadística. 

Se afianzan las op<;ra­
ciones en el ámbito numerico 
conocido, que se amplía hasta 
los números reales y complejos 
con sus propiedades para 
aplicar en la resolucion de 
problemas. 

Aplican las operaciones 
algebraicas y las ecuaciones en 
la resolución de problemas. 

Sistematizan el espacio, 
llegando así a la abstraccion de 
las nociones de la geometría. 

Se utilizan las unidades 
de medida en el cálculo de 
perímetro, superficie, volumen, 
y capacidad de los cuerpos 
geométricos considerados. 

Afianzan los conceptos 
estadísticos conocidos e incre­
mentan otros para recolectar, 
ordenar y representar en gráfi­
cos. 

Aplican conceptos de 
probabilidad para estimar y 
resolver problemas. 

EN EL 1' CICLO 
VIDA SOCIAL Y TRABAJO 

En el t• Ciclo de la 
Educación Escolar Básica el área 
de Vida Social se presenta 
integrada a Traba¡o y tiene 
como fuentes de acc1ón educa ti-

155 

va al niño, la niña y su entorno 
social próximo. . . · 

Se considera necesario 
·iniciar el desarrollo del área 
tomando como núcleos de 
organización: el ámbito espacial 
en que se desenvuelve el 
educando y su integración al 
medio; una integración respon­
sable que lo involucre en las 
adversas situaciones de la vida 
cotidiana. 

El tratamiento de la 
Historia, la Geografía y la 
Educación E ti ca y Cív1ca no 
enfatiza sólo la dimensión 
cognocitiva. Los alumnos delt• 
Ciclo pueden aprender que 
formar parte de un grupo social 
les compromete a observar y 
respetar normas democráticas 
en la familia, en el aula, en la 
escuela y la comunidad. 

El conocimiento del 
pasado histórico se introduce a 
partir del tratamiento de acon­
tecimientos del presente. Es 
conveniente aprovechar la 
tendencia del niño a oír "histo­
rias~~ y, por aproximación, hacer 
c¡ue tengan ideas de hechos y 
lugares aistintos a los que é1 
conoce, introducir conceptos 
generalizados como: antes, 
ahora,hoy,mañana,ayery 
participar activamente en la 
recordación de fechas de 
significado familiar, escolar, 
comunal y nacional. . 

El contacto directo del 
alumno y la alumna con ele­
mentos geo~áficos del medio 
local lo inioará en el conocí-



miento de la geografía a través 
de la observación, la exploración 
y la investigación. 

La práctica cotidiana de 
conduct~s democráticas, iniciará 
y desarrollará su formación 
Etica y Cívica, permitiéndole 
descubrir y participar de las 
prirneras formas de convivencia 
con los dernás, en un arnbiente 
de respeto, confianza y apertura 
que facilite su integración social. 

Adernás, en este ciclo, 
se pretende ofrecer a los niños y 
a las niñas oportunidades . 
educativas que desarrollen · 
destrezas rnanuales y actitudes 
positivas hacia el trabajo, 
valorándolo corno rnedio de 
integración a la familia y la 
comunidad. 

EN EL 2' CICLO: 
ESTUDIOS SOCIALES 

A partir del22 Ciclo de 
la Educacion Escolar Básica, el 
área de Estudios Sociales 
integra, de una rnanera rnás 
científica y sistematizada, 
disciplinas corno la Historia, la 
Geografía y la Etica y Cívica. 

Así, los Estudios Socia­
les tienen la responsabilidad de 
dar continuidad a las destrezas 
adquiridas en el12 Ciclo, ofre­
ciendo una variedad de expe­
riencias que, progresivamente, 
se van extendiendo al incluir 
acontecimientos y espacios leja­
nos a la realidad del educando. 
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En este Ciclo, Historia y 
Geografía reciben un tratamien­
to particular: arnbas disciplinas 
se presentan integradas y 
pretenden consolidar la reali­
dad nacional en un rnarco de 
integración regional. 

El aporte de la Educa­
ción Etica y Cívica propicia la 
convivencta social y armónica y 
facilita el conocimiento, la com­
prensión y el ejercicio responsa­
ble de deberes y derechos en la 
familia y la cornunidad regional 
y nacional. 

Los valores rnorales, 
culturales y cívicos, vivenciados 
dentro de un clirna propicio, 
permitirá al niño y a la niña 
proyectarlos a sus experiencias 
en la cornunidad local y nacio­
nal. 

Las actitudes y los 
valores rnorales, culturales y 
cívicos, frente a personas, 
símbolos, objetos, situaciones o 
ideas, serán vivenciados, no 
sólo dentro del aula, serán 
fundarnentalrnente parte del 
clirna institucional, permitiendo 
la proyección del Educando a la 
cornunidad local, regional y 
nacional. 

En los tres últirnos años 
de la Educación Escolar Básica, 



los Estudios Sociales se separan 
en dos asignaturas: Historia y 
Geografía, por un lado, y la 
Educación Etica y Cívica, por el 
otro. A las mismas se da mayor 
especificidad científica. Por lo 
tanto, se requiere la aplicación 
de principios propios de las 
ciencias sociafes como la causa­
lidad y efecto, la correlación y la 
comparación. 

A partir del 22 Ciclo y 
con más énfasis en éste, la 
Historia y la Geografía del 
Paraguay reciben un tratamien­
to particular; se presentan 
integradas y pretenden fortale­
cer fa identidad nacional en un 
marco de integración regional y 
mundial, sin descuidar que la 
vida humana no está limitada 
por las fronteras políticas y, por 
eso, el patriotismo debe ser una 
virtud que encamine a la 
compenetración real y sistemáti­
ca hacia espacios más lejanos y 
abstractos, para lograr la verda­
dera inserción a la cultura 
universal. 

La Educación Etica y 
Cívica tiende fundamentalmen­
te al desarrollo de hábitos y 
actit~des c¡ue a}'l!d~n a una 
conv1vencta armomca. 

Se pretende formar 
ciudadanos que vivan los 
valores sociales, éticos y cívicos, 
modernos y tradicionales. 
Ciudadanos que, en la práctica 
del bien, la comprensión, la 
tolerancia, la cooperación, la 
solidaridad y IaJ·usticia social, 
sean partícipes e una sociedad 
nacional, regional y universal 

157 

más justa y solidaria. 

EN EL 2' CICJ-0: 
TECNOLOGJA Y TRABAJO 

En este ciclo, el Area de 
Trabajo y Tecnología pone 
énfasis a la destreza manual y 
en la utilización creativa de los 
aportes de la tecnología aplica­
da a las tareas del hogar, a las 
actividades comunitarias 
sencillas y al desarrollo de 
proyectos individuales o 
grupales. 

Además, se estimula el 
ejercicio creativo de las capaci­
dades y actitudes de los edu­
candos en la realización de 
trabajos manuales, intelectuales 
y artísticos que contribuyan a 
su desarrollo personal y social y 
los ayude a incorporarse, si 
fuere necesario, a1 campo 
laboral en su entorno. 

EN EL 3' CICLO: 
TECNOLOGJA Y TRABAJO 

El área de Trabajo y 
Tecnología, en este ciclo, 
desarrolla las estrategias para la 
utilizació':' de tecnología básica 
que pemutan aprovecbar 
racionalmente fos recursos de la 
comunidad. 

Propicia, además, el 
desarrollo de capacidades, 



actitudes y potencialidades que 
faciliten su mgreso al mundo 
tecnológico y les permita contri­
buir con su traba¡o productivo, 
en el mejoramiento de la calidad 
de vida en el ámbito escolar, 
familiar y comunal. 

EN EL 1' CICLO: 
MEDIO NATURAL Y SALUD 

Se pretende orientar a 
los niños y las niñas hacia el 
conocimiento del medio natural, 
aprovechando para ello su 
innata capacidad para observar 
y preguntarse el por qué de las 
cosas, los hechos y las situacio­
nes que lo rodean. 

Mediante diversas 
ex~riencias de aprendizaje, se 
irucia la preparación de los 
alumnos para que, aplicando los 
procesos de observación y 
experimentación, puedan 
estimar el progreso y apreciar el 
orden c¡ue reina en el mundo 
natural. 

En este proceso de 
comprensión del medio natural 
y de la vida del ser humano en 
él, se estimula en el niño y la 
niña el desarrollo de hábitos de 
higiene y normas de salud y 
seguridad, para que los aplique 
constantemente en su vida 
escolar, familiar y comunal. 

Asimismo, se pretende 
que los alumnos inicien la 
valoración de los servicios de 
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salud que les ofrece la comuni­
dad. 

En este ciclo se debe 
fortalecer la vivencia de expe­
riencias concretas y prácticas 
que lleven a los educandos a 
"elaborar su ciencia", a acercarse 
a los hechos y fenómenos, a 
describir y relatar lo que ve, a 
pensar y a obtener, así, de la 
observación y la experimenta­
ción, aprendizajes que sean 
transferibles a su vida cotidiana. 

EN EL 2' CICLO: 
CIENCIAS NATURALES 

En este ciclo se pretende 
que los estudiantes profundicen 
su capacidad de investigación y 
de comprensión de hechos y 
fenómenos de la naturaleza. 

Se propicia que los niños 
y las niñas mi Cien el descubri­
miento de las formas en que, 
como seres humanos, pueden 
actuar responsablemente sobre y 
con la naturaleza. 

Se pretende estimular el 
desarrollo de los procedimientos 
científicos que permitan a los 
educandos llegar a una explica­
ción coherente de los fenómenos 
naturales. Para ello, se fortalece 
la capacidad para detectar 
problemas sencillos y concretos, 
formular hipótesis y someterlas 
a prueba mediante la observa­
ción y la experimentación. 

Para el desarrollo de los 



aprendizajes en esta asignatura, 
se propician situaciones didácti­
cas sustentadas en la vivencia 
concreta y cotidiana de los niños 
y las niñas en su hogar, en la 
escuela y la comunidad. 

EN EL 3' CICLO: 
CIENCIAS NATURALES 

Se profundizan aquí los 
aprendizajes adquiridos en los 
Ciclos anteriores, en cuanto a la 
capacidad de explorar el medio 
y buscar soluciones a los proble­
mas, hechos y fenómenos que se 
encuentran en él. 

La reflexión y búsqueda 
de interrelaciones, constituyen 
en este ciclo una fuente funda­
mental para llegar al conoci­
miento cientifico y a la concep­
ción de fenómenos y procesos 
físicos, químicos, biológicos y 
geológicos. 

Se pretende que los 
estudiantes fortalezcan su . 
actitud científica y ésta les 
permita incorporarse eficiente­
mente al mundo actual, donde 
la ciencia y la tecnologia expli­
can y ofrecen respuestas a gran 
cantidad de hechos, fenómenos 
y situaciones que se le presentan 
al ser humano en cada momento 
de su vida cotidiana. 

~~~21~fb1J~~ LA SALUD 

En el 2" Ciclo se fortale-
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ce el proceso de adquisición y 
aplicación de hábitos higiénicos, 
medidas sanitarias y normas de 
seguridad, para favorecer la 
incorporación de las niñas y los 
niños a la vida familiar y 
comunal con las costumbres 
sanitarias adecuadas. 

Se propicia también el 
análisis de problemas de salud 
locales, regwnales y nacionales 
para tomar las dec•siones 
preventivas que se requieran. 

Se introduce al educan­
do en el proceso de prevención 
de enfermedades de transmi­
sión sexual y las relativas al 
abuso del alcohol y las drogas. 

Se da especial énfasis al 
desarrollo de actitudes y la 
adquisición de aprendizaje que 
garanticen la búsqueda perma­
nente de la salud física, mental 
y social. 

EN EL 3' CICLO: 
EDUCACIÓN PARA LA SALUD 

Este ciclo, tiende a 
fortalecer el aprendizaje y la 
aplicación de hábitos higiénicos, 
medidas sanitarias y normas de 
convivencia familiares y socia­
les que ayuden a los educandos 
a mantener un ambiente saluda­
ble y óptimo estado personal de 
salud física y mentar. 

Se persigue también el 



logro de una mayor conciencia · 
sobre la responsabilidad directa 
de cada ser numano en la con­
servación de su salud y la con­
tribución a la salud colectiva. 

De manera especial, se 
orienta el proceso enseñanza­
aprendiza¡e hacia la prevención 
de las enfermedades de transmi­
sión sexual y las relaciones con 
el abuso del alcohol o las dro­
gas. 

En este ciclo aparece 
como área específica, indepen­
diente de la Educación para la 
Salud, aunque conllevando la 
misma finalidad. 

El estudiante realiza 
actividades, a través de las 
cuales desarrolla sus potenciali­
dades físicas y sociales. De­
muestra habilidades y destrezas 
en la práctica de la gimnasia, 
deportes, danzas, juegos y 
recreación. 

_ Se persigue el logro de 
valores como la solidaridad, 
compañerismo, respeto en su 
interacción social y en activida­
des de proyección cultural, 
deportiva y recreativa. 

Como ya se mencionara 
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en este documento, nuestra 
Constitución Nacional consagra 
"la democracia representativa y 
pluralista en base a un Estado 
aescentralizado" como forma de 
gobierno. 

Además, considera a "la 
educación como responsabili­
dad de la sociedad que recae en 
particular en la família, en el 
municipio y en el Estado". 

El Estado se sitúa como 
principal responsable de la 
acción educativa y destaca la 
importancia de la participación 
de 1as distintas comunidades 
educativas en ese proceso. 

Para asegurar el cum­
plimiento de estos postulados 
constitucionales, el Ministerio 
de Educación 't Culto, por 
dis~sición N- 5674 de fecha 3 
de ¡ulio de 1992, establece la 
estructura de los Consejos 
Educativos Regionales. Se 
transcribe a continuación 
algunos articulos relativos a la 
participación comunitaria en el 
quehacer educativo qi.te dan 
sustento legal a la inClusión del 
Componente Local en el diseño 
Cumcular: 

"Art. '1? Definir la descentraliza­
ción como un proceso 
gradual, flexib1e, con­
tinuo y dinámico, que 
descarta cualquier 
exceso de normatividad 
y recoja las experiencias 
de autogestión, que 
puedan darse en las 
comunidades educa ti-



vas de la región. 

Art. 32 Promover la organiza­
ción de las comunida­
des educativas de base, 
con participación de los 
diversos estamentos 
comprometidos en la 
educación escolar y 
extraescolar. 

Art. 42 Favorecer la integración 
de Consejos Comunita­
rios, a nivel de institu­
ción, núcleo, localidad y 
región, estimulando la 
participación creciente 
de la c1udadania para el 
cumplimiento de los 
objetivos propuestos 
por la Reforma. 

Art. 5º Favorecer la integración 
de los res¡>ectivos 
Consejos Comunitarios, 
procediendo a la desig­
nación de sus miembros 
por elección de pares 
entre directivos, docen­
tes, alumnos, padres de 
familia, líderes que se 
destacan por su servicio 
en la comunidad". 

Como parte del diseño 
curricular de la Educación 
Inicial y la Educación Escolar 
Básica, el Componente Local se 
integra, como el espacio en que 
se aplican muchos de los apren­
dizajes adquiridos (conocimien­
tos, habilidades, destrezas, 
actitudes y valores), mediante el 
aporte de los otros componen­
tes: FundamentalJ el Desarrollo 
de la personalida o el Acadé-
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mico, según se trate de la Educa­
ción Inic1al o Escolar Básica. 

La organización y 
ejecución de los Proyectos 
Comunitarios facilitan la incor­
poración de la cultura cotidiana 
al currículo, e involucran, de 
una u otra manera y en diversos 
grados, a todos los integrantes 
de la Comunidad Educativa. 

Asimismo, los docentes 
encuentran la ocasión para 
estimular en los alumnos el 
logro de nuevos aprendizajes, al 
propiciar su participación en la 
organización y el desarrollo de 
los Proyectos Comunitarios. 

Es esencial que, en la 
medida en que los educandos 
avanzan de una etapa a otra, de 
un año a otro y de un ciclo a 
otro, su participación en dichos 
proyectos sea cada vez mayor y 
más efectiva. Esto les perrnitira 
ofrecer aportes más significati­
vos y desarrollarse en 1o perso­
nal y lo social. 

CONSIDERACIONES 
GENERALES PARA LA 
IMPLEMENTACION DEL 
DISEÑO CURRICULAR DE 
LA EDUCACION ESCOLAR 
BASICA 

Para la implementación 
a nivel de núcleos educativos o 
Instituciones se propone: 

• Establecer un promedio de 30 



hs. clases semanales, consig­
nando, aproximadamente, 40 
minutos para cada una. 

• Elaborar el horario de clases 
del componente académico, 
en traba¡o conjunto del Direc­
tor de la Institución, los 
Maestros, el Equipo Técnico si 
lo hubiere y otros representan­
tes de los educandos y los 
padres de familia. 

• Reor&anizar ~riódicamente el 
horano, considerando como 
elemento generador los 
resultados del aprendizaje. 

• Asignar a Comunicación y 
Matemática cinco clases 
semanales a cada una, como 
mínimo. 

• Destinar una clase semanal 
para orientaciones relaciona­
nas con técnicas de estudio 
que faciliten, organicen y 
afiancen el aprendizaje. 

• Emplear 20 minutos de cada 
jornada diaria para el receso. 

• Responsabilizar a un solo 
maestro de cada grado, en 1° y 
2° Ciclos, sin perjuicio de que 
sea asistido por otros especia­
listas. 

• Considerar la presencia del 
Componente Fundamental en 
todo el quehacer educativo. 

• Involucrar a la comunidad en 
el flaneamiento y la ejecución 
de componente Local (Pro­
yectos Comunitarios Educati­
vos) para que respondan a las 
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realidades y necesidades re­
gionales. 

• Considerar los objetivos y 
contenidos mínimos comá los 
aprendizajes por "ser logra­
dos" en el nivel nacional. 

• Enriquecer los objetivos y 
contenidos mínimos de nivel 
nacional con los otros inclui­
dos en los Programas de 
Estudios y los que emerjan de 
las necesidades, intereses y 
expectativas de cada comuni­
dad educativa. 

• Organizar la distribución del 
tiempo escolar (1 080 horas 
anuales) considerando los 
siguientes criterios: 

1' CICLO 

- 90% del mismo (972 horas 
anuales) para el desarrollo de 
los Componentes: fundamen­
tales y Académico, con un 
promedio del 60% (648 horas 
anuales) para Matemática y 
Comunicación. 

2' CICLO 

- 90% del mismo (972 horas 
anuales) para el desarrollo de 
los Componentes: Fundamen­
tal y Académico, con un 
promedio del 50% (540 horas 



anuales) para Matemática y 
Comunicación. 

-10% (108 horas anuales) para la 
organización y el desarrollo 
de actividades relativas a los 
Proyectos Educativos Comu­
nitarios, los que se completa-

rán en tiempo extraescolar. 

A manera de propuesta, 
se ofrece en los cuadros 
siguientes una posible distri­
bución del tiempo semanal 
por áreas y asignaturas; para 
los dos _r.nmeros ciclos de la 
EducaciÓn Escolar Básica. 

Propuesta de Distribución del Tiempo Escolar en 
Horas Semanales para el Primer Ciclo (*) 

AREAS % TOTAL(hs.) TOTAL (min.) 

Comunicación 35 11 440 
Matemática 25 8 320 
Vida Social y Trabajo 15 4 160 
MedioNatural y Salud 15 4 160 
Proyecto Comunitario 10 3 120 

TOTAL 100 30 1200 
---

(*) La propuesta presentada a modo de ejemplo deberla ajustarse de 
común acuerdo en la comunidad educativa. 
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Propuesta de Distribución del Tiempo Escolar en 
Horas Semanales para el Segundo Ciclo 

AREAS o/o TOTAL(hs.) TOTAL (min.) 

Castellano 16,7 5 200 
Guaraní 13,3 4 160 
Educación Artística 6,7 2 80 
Matemática 16,7 5 200 
Estudios Sociales 13,3 4 160 
Tecnología y Trabajo 6,7 2 80 
Ciencias Naturales 10,0 3 120 
Educ. para la Salud 6,7 2 80 
Proyecto Comunitario 10,0 3 120 

TOTAL 100 30 1200 
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analíticos 

Nl! 0089 

ARGENTINA 

Plan Trienal para el sector educación en el 
contexto del MERCOSUR. 

PUBLICACION: Serie Perspectiva lnt.emacional. Ministerio de 
Cultura y Educación- República Argentina. 
1992. 53 p. 

DESCRIPTORES: 

DESCRIPCION: 

Educación técnica - Coo¡:>eración internacional 
- Mercado común - Plan ae educación -

La presente publicación contiene los materiales que signaron 
los avances del sector educación en el contexto del Tratado 
del MERCOSUR. 

CONTENIDO: 

\,.os Ministros de Educación de los países signatarios 
del Mercado Común del Sur, han formalizado un Protocolo 
de intenciones que incluye las siguientes áreas para encarar 
programas educativos: 

a. Formación de la conciencia ciudadana favorable al proce-
so de integración: -

b. Capacitación de los recursos humanos para contribuir al 
desarrollo. 

c. Armonización de los sistemas educativos. 

Sobre estas áreas se trabajó en la elaboración 
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2. 

3. 

del Plan Trienal para el Sector Educación que orientó las 
acciones del Mercado Común. 

El Plan Trienal fue aprobado por decisión del Consejo del 
Mercado Común del Sur en la 'P cumbre de Jefes de Estado 
del MERCOSUR llevada a cabo en la provincia de Mendoza, 
República Argentina, en el mes de junio de 1992. 

Contenido del Plan: 

a. Antecedentes. En las últimas décadas se están formalizan­
do acuerdos de .integración entre países. En este marco 
internacional, en América Latina se ha revalorizado el 
ideal de la integt:ación continental. En el avance del 

f}roceso los gobiernos de Argentina, Brasil, Paragt;tay y 
ruguay ya iniciaron la coordinación de sus pohticas 

macroeconómicas y sectoriales a fin de asegurar condicio­
nes adecuadas de competencia. 

b. Marco institucional. Se acordó la constitución de una 
Comisión de Ministros del Sector. Posteriormente se creó 
el Consejo de Mercado Común que decidió la constitución 
de reuniones de Ministros en las áreas de trabajo,justicia 
y educación. La Comisión estará asistida P?r un Comité 
Coordinador Regional que tiene por funaón la elabora­
ción de programas y proyectos Significativos para el 
proceso de mtegración y desarrollo subregional. 

c. Presupuestos para la acción. Se consideran los siguientes: 

- Agilización de la planificación y gestión. 

- Eficiencia de recursos y efectividad en la transmisión de 
habilidades, destrezas y conocimientos. 

-Mejoramiento de la calidad de la ed~cación impartida. 

- Oferta de oportunidades educativas. 

-Promoción de programas de formación y capacitación 
docentes. 

-Establecimiento de una mayor coordinación entre el 
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sector educativo y el sector productivo. 

d. Areas prioritarias para la cooperación y la integración. 
Programas: 

- Formación de la conciencia ciudadana favorable al 
proceso de integración. 

- Formación de recursos humanos para contribuir al 
desarrollo económico. 

- Compatibilización y armonización de los sistemas 
educativos. 

4. Anexos. Son Jos siguientes: 

a. Tratado de Asunción. 

No.:0090 

AUTOR: 

b. Resolución Ministerial creando la Comisión Nacional 
Educativa, Cultural y Científico - Tecnológico para la 
integración en el MERCOSUR. 

c. Protocolo de Intenciones. 

d. Resoluciones del Consejo del Mercado Común. 

e. Acta de la Reunión de Ministros de Educación. 

f. Indicadores socio -económicos. 

g. Perfiles de los sistemas educativos. 

ARGENTINA 

Acuerdo Educativo Nacional y Transforma­
ción de la Educación ante los Desafíos del 
MERCOSUR. 

Francisco Piñón, Darlo Pulfer. 
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PUBUCACION: Escen~rios de la integración. Revista del Conse­
jo Federal de Inversiones Nll 3. Julio 1993. pags. 
96/102. 

DESCRIYIORES: Transformación Educativa- Integración­
Calidad de la Educación. 

DESCRIPCION: 

En este artículo se destaca la importancia del desarrollo de 
consensos políticos e internacionales a fin de acelerar los 
procesos de transformación de la educación nacional. 

FUENTES: 

Bibliografía con 12. títulos. 

CONTENIDO: 

1. 

2. 

3. 

4. 

La integración regional puede constituirse en el instrumento 
para superar la crisis de las sociedades del área permitiendo 
el despegue productivo a partir de modelos de desarrollo 
que combinen crecimiento con equidad en un marco mun­
dial cada vez más competitivo e mterdependiente. 

En marzo de 1991 se firmó el tratado de Asunción mediante 
el cual Argentina, Brasil, Paraguay y Urusuay convienen en 
integrar un mercado común. Si bien en pnnctpio esta asocia­
ción tuvo un matiz eminentemente económico - comercial, 
posteriormente se fueron incorporando otras áreas de 
envergadura social. 

Las sociedades que forman parte del proyecto tienen una 
base cultural común, una ubicación stmilar en el mundo y 
pueden llegar a conformar un bloque COD proyecciones 
futuras compartidas, a Rartir de un modelo de política 
abierta, parhcipativo y Clemocrático. 

La educación no es ajena a los procesos sociales. Por ello se 
debe: 

a. Diseñar políticas educativas que se articulen con las 
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estrategias de desarrollo de mediano y largo plazo; 

b. Agilizar las modalidades de planificación y ¡;estión, 
concentrándose en el planeamiento estrategtco, en la 
aplicación de sistemas de información, en la evaluación 
del rendimiento escolar, en el desarrollo de políticas de 
compensación social y regional y en las ejecución de 
programas especiales. 

c. Mejorar la calidad de la educación impartida en todos los 
niveles del sistema mediante un cambio curricular que 
parta de las necesidades básicas de aprendizaje de las 
comunidades. 

d. Garantizar la oferta de las mismas oportunidades educati­
vas a los integrantes de todos los sectores sociales. 

e. Fortalecer la eficacia en lo que hace a la ,gobemabilidad de 
los sistemas, la eficiencia en la asignacion de recursos y la 
efectividad en la transmisión de habilidades, destrezas y 
conocimientos. 

f. Promover programas actualizados en lo que a la formación 
y capacitación docente se refiere. 

ARGENTINA 

N• 0091 Transformación de la Educación y consenso 
educativo regional en el MERCO SUR. 

AUTOR: Fransico Piñon, Darío Pulfer. 

PUBLICACION: Escenarios de la Integración. Revista del Conse­
jo Federal de Inversiones N• 4. Agosto, 1993. ps. 
66/70. 

DESCRIPTORES: Calidad de la Educación- Transformación de la 
educación -Currículo. 

DESCRIPCION: 

En este artículo se hace hincapié en la necesidad de definir 
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un nuevo estilo de desarrollo educativo que responda a las 
demandas sociales de cara a los procesos globales que vive 
el mundo actual. · 

FUENTES: 

No menciona. 

CONTENIDO: 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

La transformación de la educación es uno de los temas 
centrales de consenso para lograr el mejoramiento de la 
calidad de la educación, el aumento de la equidad y la 
pertinencia cultural de la educación impartida. 

Los cambios deberían replantear la función social del sistema 
en su conjunto y de cada nivel y modalidad en particular. 
Este replanteo debe llevarse a cabo en el marco de acuerdos 
y consensos crecientes entre los sistemas educativos d e los 
países del área. 

Ell este proceso será necesario confrontar ideas y propuestas, 
aprovechar experiencias e innovaciones, diseñar modalida­
des comunes, desarrollar investigaciones, estudios, progra­
mas y acciones conjuntas, intercambiar información entre los 
países del MERCOSUR, de manera que la transformación 
educativa sea asumida con la perspectiva que abre la inte­
gración regional. 

Los temas prioritarios son: calidad de la educación, evalua­
ción y formación y capacitación docente. 

Se deberán realiZar cambios en los diseños curriculares de 
todos los niveles planteando el desarrollo de aptitudes · 
básicas, la incorporación de contenidos tecnologicos en 
educación primaria y media, la reformulación de la enseñan­
za de las ciencias sociales, el estímulo a la creatividad y a la 
expresión artís tica . 

Es conveniente que los cambios tendientes a la mayor 
profesionalización de los docentes sean encarados con 
criterios comunes por los países del MERCOSUR. 

Cabe destacar la existencia de dos áreas de formación y de 
capacitación específicas del proceso de integración del 

174 



MERCOSlfR:J.os docentes para Ia enseñanza del español y 
del portlfg'ii@,~¡J1ara el ':epla,~~iento de la~ ~e11cias socia- ,,, 
les, con enfasts en Amertca Latina y en los pá1ses de la 
región. 

OEA 

N•0092 La educación para el trabajo en el MERCO­
SUR. Situaciones y desafíos. 

AUTOR: María Antonia Gallart, Marcela Cerrutti, 
Martín Moreno. 

PUBLICACION: Colección Interamer de la Secretaría General de 
la Organización de los Estados Americanos. 

DESCRIPTORES: MERCOSUR- Educación-Trabajo -Formación 
profesional- Educación técnica. 

DESCRIPCION: 

El objetivo de esta publicación es situar la educación para el 
trabajo de los países del MERCOSUR en el contexto de los 
cambios actuales en América Latina y señalar algunos temas 
para la agenda de investigación y políticas. 

FUENTES: 

Bibliografía con 27 títulos. 

CONTENIDO: 

1. Los recursos humanos disponibles en cada uno de los países 
integrantes del MERCOSUR son marcadamente disímiles en 
lo que hace al nivel educativo formal alcanzado por sus 
respectivas poblaciones. Las problemáticas educativas 
generales, por ende, son diferentes. En Brasil y Paraguay 
todavía son elevadas las proporciones de personas con muy 
bajos o nulos niveles de educación. 
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2. Los procesos económicos llevados a cabo en América La tina 
tuvieron su impacto en los rnercados.de trabajo. Las tenden­
cias más generales han sido la disminución de las oportuni­
dades de empleo en el sector formal y una caída en los 
ingresos generados por los trabajadores. 

3. La falta de oportunidades de ernyleo en el sector formal 
plantea desafíos en la articulacion entre la educación y el 
trabajo. Actualmente la población en general se encuentra en 
las posiciones ocupacionales menos ventajosas del mercado 
de trabajo. 

4. 

S. 

6. 

7. 

8. 

En síntesis, la crisis de los ochenta impactó en los . 
países del MERCOSUR incrementando la brecha entre los 
segmentos diferenciados del mercado de trabajo. Este es uno 
de los ternas claves que merecen su consideración en la 

. década de los noventa. 

A principios de los noventa comienza a rescatarse el valor de 
la educación. y su importancia para la transformación pro­
ductiva en América Latina. Aparece una fuerte demanda de 
educación y a la vez la necesidad de un mejoramiento en la 
calidad de la enseñanza a fin de aumentar la competitividad 
con equidad. 

En el contexto del MERCOSUR la educación es el medio rara 
defenderse en el mundo del trabajo. La educación para e 
trabajo es la aplicación de la educación para todos. 

El compromiso de equidad y educación para todos no debe 
agotarse en la educación básica, sino considerar una educa­
CIÓn post básica que provea elementos para desempeñarse 
en un mercado de trabajo urbano. 

Si bien la educación técnica está en un período de transición 
por la transferencia de las escuelas de educación técnica a las 
JUrisdicciones provinciales, el modelo argentino de educa­
ción para el trabajo sigue manteniendo el predominio de la 
educación técnica formal sobre la no formal. 

Argentina y Uruguay son ejemplos de países donde la 
formación para el trabajo ha estado a cargo de organismos 
del Ministerio de Educación. En ambos países se presentan 
dificultades en la articulación con el sector productivo, 
agravadas por la falta de incentivos desde el mercado 
laooral. En l'araguar hay una escasa participación de la 
educación industria en el mercado de trabajo. En Brasilia 
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educación técnica y la formación profesional han seguido el 
desarrollo del sistema productivo X su real demanda de 
técnicos medios y trabajadores calificados. Pero, por otra 
parte, no se ha contemplado a la enorme mayoría de la 
población que no recibe ni educación general de calidad ni 
formación específica para el trabajo. 

Conclusión: 

En términos generales sería conveniente una mayor 
interacción entre los sistemas de educación técnica naciona­
les, aprovechando mutuamente las experiencias de cada 
una. También en el interior de cada país sería fundamental 
un mayor diálogo entre la educación técnica y la educación 
media, pues la primera ¡J(XIría aportar elementos importan­
tes para una necesaria reflexión sobre la implementación de 
una educación media general de sólidos contenidos científi­
co-tecnológicos. 

Algunas de las áreas de investigación y los posibles 
abordajes metodológicos son los siguientes: 

l. Calificaciones necesarias para el desempeño en industrias 
que han introducido innovaciones tecnológicas. 

2. Capacitación para el sector de las microempresas y el 
trabajo por cuenta propia. 

3. En cuanto a educación técnica y formación profesional, 
sería relevante encarar investigaciones que analicen la 
articulación de unidades operativas de formación (escue­
las, centros, etc.) con las demandas y necesidades de la 
población en contextos locales o de áreas regionales. 
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Los mexicas habían llegado al dominio de un sistema de escri tura, 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 hadan los libros dibujando sobre largas tiras de papel vegetal 
llamado amatl, que doblaban como biombos para separar sus páginas. Sus libros fueron, 
principalmente, de carácter diverso: histórico, religiosos y administrativos. 
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Los limites editoriales de la Revista hacen imposible el comenta­
rio de todo el mnterial recibido acerca de las diferentes experíen- · 
cins innovadoras que pudieran ocurrir en el CR.mpo educativo. Sin 
embargo, creemos que toda publicación o documento producido 
con esfUerzo y ded1caci6n es el inicio de un dúflogo que espera 
respuesta¡ por eso decidimos darlos a conocer ... 
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Invitamos a ustedes a que remitJln a la Redacción, publia~cíones 
y documentos que, a su criterio, merezcan ser conocidos, contri­
buyendo de esta forma a la difusión de experiencins innovadoras. 
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Para solicitar infurrtUJción adicional sobre el material publicado, 
dirigirse por C4rla a 1.tJ redacción de la Revista Latinoameriama. 
de Innovaciones Educntivas. Utul realización de ln comunidnd 
educgtiva arrtlricann: Paraguay 1657- 2' piso, Buenos Aires 
(1062), Argentina. 
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OBRAS 

Argentina. Gibaja, Regina Elena, 
compiladora; Eichelbaum de Babini, 
Ana María, compiladora . . La 
eduación en la Argentina: 
trabajos actuales de invesuga­
ción. Buenos Aires. Editorial La 
Colmena. 1994. 240 p. 

Argentina Zanotti, Luis]. Etapas 
históricas de la política educa ti· 
va. Cuadernos. Buenos Aires. 
EUDEBA. 1984. 132 p. (Nº 192) 

Argentina. Ministerio de cultura y 
educ:acWn. Direcdón General Reá 
Federal de Informadón. MCE. 
Proyecto pimcipal de educación 
para America Latina y el Caribe. 
PPEALC. Proyecto principal e 
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evaluación de los avances en la 
ejecución del proyecto ~royec­
to principal de educacion para 
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prospectiva 1993-1995; V 
:Reunión del comité 
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de Chile. 1993. Buenos Aires. 
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1993.220 p. 

Argentina .. Borthwick, Graciela. 
Los espacios creativos en la 
educación. Experiencias de la 
artista plástica. Sus propuestas 
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Argentina. Piovano de Coppoli, 
Silvia l. ¿Escribir derecho o 
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desde el enfoque psicogenético. 
Buenos Aires. Bonum, 1993.78 p. 

Argentina .. Haurie de Materi, Lilia; 
Alzabé, Bernabé. Educación y 
trabajo productivo en la 
posmodernidad. Buenos Aires. 
La Colmena, 1991. 172 p. 

Argentina. Alen, Beatriz; De 
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Norma, 1994. 143 p. 
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en la currícula modular. Buenos 
Aires. La Colmena, 1992. 107 p. 

Argentina. D'Alfonso, Pedro G .. 
Cómo formar una mente creativa. 
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Argentina. Folgueira, Fabiana G. 
¿Por qué no aprenden mis 
alumnos?. Buenos Aires. · 
Métodos, 1993. 64 p. 
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tiempo instuctivo. Buenos 
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¿Cómo salir del círculo vicio­
so? INTERAMER. Washington. 
OEA 1993.150 p. 
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Banco Mundial. 1993. 
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Argentina. Ministerio de Cultura y 
Educación. Secretaría de Progra-
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Sistema nacional de evaluación, 
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