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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 lingüística nahuallana y está 
emparentado con varias lenguas que se hablaban en el norte de México y en el 
suroeste de los Estados U nidos. 

En náhuatl, las palabras, mediante prefijos y sufiJOS, cambtan de 
sentido y se pueden formar largas palabras juntando varias raíces. Por esa 
flexibilidad y por el bello sonido, la lengua es de alto valor literario. EJUsten 
abundantes textos recogidos en el siglo XVI que forman versos, dtscursos, cantos 
y otros géneros literario~ que componían los sabios mexícas y que Jos maestros de 
la palabra o ttmachtw111 enseñaban a todos los habttantes. Los ttmachtianc se 
representaron en los ccxhces y pmturas con una voluta en los labios, significando 
así que hablaban. Cuando los parlamentos eran poéticos, la voluta se adornaba con 
flores para sigmficar la belleza del discurso. Ellos decían esos discursos, cantos y 
poemas, con "flores y cantos" es decir con bello lenguaje 
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editorial 

Seis años de trabajo; renovando 
el compromiso 

Comenzamos diciendo en 1989 en el marco del 
PREDIEC, y luego, desde 1990, como órgano comunicacio
nal del PRODEBAS/OEA, que nuestro Objetivo fundante 
iba a ser el de colaborar en el conocimiento de experiencias 

, ~nnovtidoras y poder reflexionar sobre ellas, como mecanis
mo apto para responder a una realidad frecuentemente 
observada en América Latina y el Caribe: en la gran 
mayoría de los países que la integran, la divulgación de 
esas experiencias es escasa, impiaiendo, de esa forma, su 
adecuado aprovechamiento por parte de investi&adores y 
educadores de otros países y, aún, del propio pa1s de 
origen. Tal situación, además de producir muchas veces 
duplicidad de esfuerzos, impide continuar la línea de 
desarrollo del conocimiento, base del progreso de la ciencia. 

Tal objetivo se inscribía en una concepción que 
apuntaba al mejoramiento de la calidad de la educación 
como componente esencial del concepto de calidad de vida. 
Calidad de vida que implica, no solo el acceso a mejores 
condiciones y servicios, sino también una distribución 
equitativa de los mismos y una participación critica de la 
comunidad acerca de las metas deseadas. Calidad de vida 
que, así entendida, únicamente es posible lograr a partir de 
una perspectiva ética y política de1 hombre y la sociedad 
que privilegie valores auténticamente democráticos. 

Nuestra Revista, con los materiales que ya ha 
brindado a sus lectores, ha tratado de colaborar en aquella 
doble tarea de difusión y reflexión, tratando de mantener la 
memoria colectiva de los hechos educativos, tan necesaria 
para el conocimiento de la realidad y, por consiguiente, 
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para el progreso de nuestros países. 

Planteábamos también, y hoy lo reiteramos, un 
doble compromiso: por un lado, el aporte de informes, 
documentos y noticias por parte de sus responsables 
directos y por quienes se dedican a pensar lo educativo 
como problema; por nuestra parte, el firme propósito de 
asegurar todos los recursos posibles para lograr seriedad y 
perseverancia en el esfuerzo. 

En respuesta a los objetivos planteados y al 
cumplimiento de ese compromiso, se han concretado seis 
años de labor ininterrumpida, durante los cuales hemos 
privilegiado-algunas líneas de trabajo, en consonancia con 
el carácter sociocultural del fenómeno educativo. 

En ese sentido, en nuestras páginas, se han 
presentado experiencias innovadoras que recogen los 
intereses y necesidades de todos los protagonistas de la 
educación: alumnos, padres, docentes, directivos y 
especialistas en estos temas. Así, fue de interés permanen
te enfatizar la participación de las familias, no solo en la 
educación de sus hijos, brindándoles apoyo extraescolar, 
sino en la misma escuela. Fue nuestra preocupación 
señalar el estigma que si_gnifica para la región la existencia 
de sistemas educativos fragmentados, con circuitos 
pedagógicos diferenciales según se trate de población 
urbana o rural y urbano-marginal. Las experiencias que 
buscan la atención integral áel niño y la familia, especial
mente las que se encuentran en situación de pobreza 
permanente, por fin, tuvieron aquí atención especial. 

También la tuvieron, las reflexiones sobre 
distintos problemas de la educación: sobre el curriculum, 
sobre la organización escolar, sobre el papel del docente, 
sob¡;~ la tecnología educativa, sobre el rol de las innovacio
nes en el mejoramiento de la educación, etc .. 

Tanto aquellos materiales como estos últimos, 
siempre apuntaron, entonces, a señalar tres aspectos 
fundamentales de nuestro interés más general. En primer 
lugar esa perspectiva ética y política del hombre y la 
sociedad para constituir un mundo mejor, dentro del cual 
el papel áe la educación cobra singular importancia en 
tanto nos permite aprehender la realidad para mejor 
transformarla. Lue$0, a los docentes, las familias y las 
comunidades haciendose cargo del gobierno de las 
escuelas para permitir que el contexto sociocultural se 
introduzca en el proceso de enseñanza y sirva de funda
mento para que, alrededor de las realidades particulares, 
se elaboren los contenidos y actividades de la vida escolar. 
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Por fin, otro tema que está en el centro de la discusión de 
todos aquellos interesados en el quehacer ed ucativo: la 
calidad y equidad del servicio escolar. Los logros obteni
dos en los niveles de cobertura del mismo se mediatizan si 
no se trabaja para mejorar los indicadores de calidad. Y 
esto, aún, tampoco sería suficiente si el mejoramiento del 
sistema educativo se diera solo en los grandes centros 
urbanos. La verdadera y revolucionaria misión es la de 
llegar a todos los rincones de nuestros países para que la 
igualdad de oportunidades deje de ser un recurso retórico 
áe baja política y se transforme en un objetivo a cumplir, 
aunque su logro implique una difícil y ardua tarea. 

Lo decíamos anteriormente: " ... el proceso de 
transformación de la educación, imperativo histórico de 
estos tiempos, debe sentar las bases solidarias necesarias 
en la comunidad educativa desde el proceso mismo del 
aprendizaje, orientado a que la escuela se proyecte en la 
sociedad. Nunca más los compartimientos cerrados entre 
educadores y planificadores y administradores de la 
educación; entre teóricos y aquellos que hacen de la 
práctica su principal canal de formación y expresión; entre 
las oficinas educativas y las de apoyo administrativo; en 
fin, entre la propia escuela y la sociedad. Sin la participa
ción y consulta a todas las instancias, la transformación 
educativa declarada, quedará en esa, en una declaració11". 

Esta Revista no quiere eso, y en consonancia con 
las ideas aquí desarrolladas, hemos trabajado hasta ahora. 
Con la ayuda de todos, lo seguiremos haciendo. 

Este número que hoy presentamos, creemos que 
es un ejemplo en esa dirección. Hemos elegido, de entre 
los materiales publicados, aquellas experiencias que nos 
parecieron representativas de lo exr.uesto. Y podemos 
asegurar que tal elección no fue fácil, dada la importancia 
de aquellas que no fueron incluidas aquí. 

Tal como comenzamos con nuestro primer número, 
incluimos aquí, a modo de "presentación", la colaboración 
que Getulio Carvalho, Director del Departamento de 
Asuntos Educativos de la OEA, realizo entonces. 

La original manera para definir el papel de la 
innovación en los procesos de cambio, como también sus 
reflexiones acerca de las condiciones para que ella sea 
exitosa, siguen siendo actuales como referencia para 
aquellos interesados en el mejoramiento de la educación. 

En el documento "Innovaciones y calidad de la 
Educación", Inés Aguerrondo desarrolla un esquema 
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conceptual acerca de la estrecha relación entre ambas y 
su papel en la transformación de los sistemas educativos. 

"La Lectoescritura inicial: ensayo de un 
paradigma didáctico''f constituye una importante 
elaboración sobre el tema de Berta Braslavsky y colabo
radores, a partir de una investigación~acción realizada en 
diecisiete primeros grados de la Capital Federal, Argenti
na. En esta colaboración, la autora esboza su interpreta
ción de dicho paradigma, articulado con una estrategia 
política ¡ue revaloriza la escuela como distribuidora de 
saberes. Jresenta, también, el proyecto en acción, 
destacando el papel de los maestros como docentes 
investigadores en una actividad colectivamente concerta
da. 

Franco G. Hernandez, en nEz proyecto educati
vo de los gmpos étnicos de México: la educación 
indígena bilingüe bicultural", nos presenta un programa 
de carácter nacional para la revalorización de las 
expresiones culturales a través del proceso educativo 
formal y no formal de todas las edades. El mismo se 
inscribe en una pedagogía diferencial, encarada por los 
propios líderes mdígenas, acorde a la situación histórica 
de cada etnia y en base a la propia visión del mundo, de 
la vida y sus representaciones. 

El "Desarrollo de la educación parvularia chilena 
a través de la gestión de la ]Uitta Nacional de Jardines 
Infantiles en un Chile democrático", es una colaboración 
de :María Victoria Peralta Espinosa, donde la autora hace 
referencia a la tarea de la Junta en la educación preesco
lar oficial y privadaf a través de programas en el área 
formal y mediante alternativas no convencionales para 
niños, sus familias y la comunidad, 

En 11Selección competitiva de directores de 
escuela. Estudio de caso de innovación educativa en 
Brasil11

¡< Guiomar N. de Mello y Rosa N. da Silva, 
describen una experiencia en educación básica con 
especial énfasis en el papel del director de escuela como 
desencadenante de los procesos de cambio que se 
producen en ella. Es una innovación administrativa que 
permite una nueva forma de elegirlos por parte de la 
comunidad educativa, combinando el criterio de 
conocimiento y competencia profesional con el de 
liderazgo. 

El"Programa integrado Escuela-Hogar" del 
Centro Internacional de Educación y Desmrollo Huma
no (CINDE), define una experiencia para la atención y 
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educación a la niñez de tres a seis años con la participa
ción de la familia en el desarrollo integral de los niños, 
como alternativa a los modelos tradiciOnales de enseñan
za. El núcleo del programa es la interacción entre el aula 
y el hogar, combmando actividades para niños y padres. 
Las teorías sobre desarrollo humano y la adquisición de 
conocimientos de Jean Piaget, como así también las 
investigaciones relacionadas con esas teorías, han 
servido para definir el marco conceptual dentro del cual 
se mueve esta experiencia. 

"EscuelR NuevR", programa del Ministerio de 
Educación Nacional de Colombia, constituye una 
experiencia que se desarrolla en escuelas de uno o dos 
maestros y no más de cuarenta a cincuenta alumnos, 
situadas en zonas rurales de baja densidad de población. 

La capacitación y seguimiento permanente del 
maestro; el equipamiento de fas escuelas con materiales 
y bibliotecas para niños, maestros y comunidad; la 
promoción flexible efectivamente practicada; la real 
adaptación del currículum al mediO y a las necesidades 
del niño y la comunidad, hacen de estas escuelas un caso 
verdaderamente innovador. 

Por fin, el "Programa de Mejoramiento de la 
Calidad y Equidad de la Educación- MECE", expresa el 
esfuerzo encarado por el gobierno educativo chileno, 
siguiendo orientaciOnes de compensación, para obtener 
resultados educativos comparables entre distintos 
grupos sociales, cualesquiera sea su situación socio
económica. Implica, de esta forma, un conjunto de líneas 
de acción que procuran, por un lado, elevar los niveles 
de calidad de los insumes de la educación en el ámbito 
nacional y, por otro, trabajar en forma focalizada para 
privilegiar a los grupos en situación de mayor precarie
dad o abandono. 

Como siempre, y para despedirnos con un 
"hasta la próxima", queremos recordarles que nuestra 
Revista necesita de la colaboración de toda la comunidad 
educativa americana. De otro modo, nuestros objetivos y 
nuestro compromiso serán de difícil concreción . 
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presentación 

¿Qué es una innovación y 
qué significa como cambio? 

Miguel Angel, copiando una pintura del San 
Pedro que cmcuenta años antes pintara Masaccio, hizo 
ligeros cambios, de manera tal que se notara el movi
miento del cuerpo por la forma que tomaban sus ropajes 
y apenas sugirio sus pies. Un nuevo realismo _poético se 
introdujo en el arte occidental que lo modifico funda
mentalmente. De una forma dura y abstracta, por 
pequeñas modificaciones obtuvo un flujo contmuo, 
creando una agilidad en las figuras que dio a la repre
sentación otro tipo de libertacf creativa: ahora sus 
cuerpos pueden saltar, flo tar, resbalar, volar o caer. 
Pequeñas alteraciones producen cambios que pueden 
tener efectos revolucionarios. 

Me parece esencial hacer este tipo de reflexión 
al prologar esta publicación, que tiende a proponer 
ejemplos de cambios para enfrentar una de las más 
cruciales demandas del mundo actual: modificar los 
sistemas educativos para atender las necesidades de un 
futuro cambiante y especialmente difícil para los países 
de Latinoamérica y el Caribe, frente a la readecuación de 
sus economías ante los cambios internacionales y frente 
a la satisfacción de las crecientes y justas demandas 
educativas de su población, demandas que crecen 
porque hay más niños, porque los años de educación se 
extienden y porque el saber social aumenta a un ritmo 
que las escuelas tienen dificultad en alcanzar. 

Hace apenas dos siglos, y en muchos países de 
la región más recientemente, se introdujo una nueva 
tecnología educativa que reemplazó -a veces no muy 
pacíficamente- las formas preexistentes y llevó a grandes 
sectores lo que era privilegio de unos pocos. Esa nueva 
tecnología fue la escuela común con maestro profesional. 
Coincidió y formó parte históricamente de un proceso 
llamado de "modernizaciórt", que implicó cambios en 
roles de la religión, de la distribución del poder político, 
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de las funciones de la familia y en las formas de produc
ción. 

Coincidentemente se introdujeron otras 
tecnologías necesarias al proceso de interacción pedagó
gica: de1 papel o tablilla que permitían explicar con 
visualizaci6n a grupos de, tres o cuatro alumnos, se pasó 
al pizarrón, apropiado para llegar a 30 o 40 a la vez. Al 
rmsmo tiempo se introdujo otro cambio revolucionario, 
el libro de texto didáctico. La imprenta, que ya existía de 
antiguo, de pronto concretaba una potencialidad no 
utilizada, la de producir masivamente textos para esos 
centros escolares que ya no se conformaban con los 
libros sacros y alguna cartilla o libro de costumbre o 
ensayos científicos. Todo ello coincidió con la introduc
ción de un programa de estudios con objetivos precisos, 
teorías pedagógicas concientes y metodologías Clidácti
cas que aprovechaban el desarrollo científico de la época. 

¿Cómo htJcer liJ innovación exitosa, estable en 
el tiempo y amplitJ en sus alcances? 

En 1986, en un documento de la División de 
Comunicación e Innovación Educativa de este Departa
mento, se indicaban cinco condiciones a las que adhiero: 

• Debe insistirse en la centralidad de la interacción 
personal y la del maestro como actor principal del 
proceso. Esto es esJ?E!Cialmente así en la educación 
elemental, y tambien en la media secundaria. Pero el 
maestro tiene que ser reforzado, apoyado y liberado 
por nuevas formas que le permitan dedicar más 
tiempo a la enseñanza grupal e individualizada. 

• La innovación no debe alterar negativamente las 
relaciones de poder de aquellos miembros del proceso 
educativo, a los que se desea reforzar y apoyar y cuya 
cooperación con la innovación es requerida. 

• La innovación debe movilizar recursos existentes: 
intelectuales, culturales, organizacionales, sociales y 
materiales. En ese sentido incluimos costumbres, 
lenguajes y lazos afectivos y organizativos que están 
internalizados y sobre los cuales es posible establecer 
la innovación. 

• Es necesario que en todas las etapas de la innovación 
exista participación de los diferentes agentes educati
vos (maestros, supervisores, técnicos, alumnos, 
padres, etc.) en el planeamiento, en la implementación 
y durante su evaluación continua. 

• Y finalmente, la innovación tiene que generar su 
propia clientela de sustentación, que será quien se 
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beneficie de ella y por consi~uiente, se organice para 
defenderla y apoyar su crecrmicnto. 

Creo que esta publicación aparece en un 
momento especialmente propicio y oportuno. Desde el 
punto de vista del Programa Regional de Desarrollo 
Educativo de la OEA, porque la cooperación internacio
nal está requiriendo concentración de esfuerzos y 
máxima efectividad, que sólo puede conseguirse a través 
de la introducción e institucionalización de innovaciones 
potentes, bien experimentadas y coincidentes con los 
requerimientos áemocratizantes de los países; desde los 
sistemas educativos de los países, porque pocas veces en 
este siglo han tenido un desafío tan fuerte y en condicio
nes financieras tan difíciles como las actuales. Y en el 
caso es}Jecial de la Argentina, en función de los ideales 
que ha fraguado su llo. Congreso Pedagógico Nacional, 
y como homenaje, en e l centenario de su muerte, a quien 
fue uno de los innovadores educativos más tenaces y 
responsables del Continente, Domingo Faustino Sar
miento. 
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documentos 
ARGENTINA 

Innovaciones y Calidad 
de la Educación 

Lic.lnés Aguerrondo " 

La autora avanza en el desarrollo de un paradigma concep
tual acerca de la estrecha relación existente entre la búsqueda 
contemporánea de mejorar la calidad de la educación y el papel que, en 
ese camírw, tienen las innovaciones. 

Qué debe entenderse por tales, qué efectos conflictivos y 
desequílibrantes r.roducen en el sistema educativo, cuáles son las 
condiciones movzlizadoras necesarias para un proceso de transforma
ción educativa, cuáles los elementos condicionantes de su fracaso, 
cuáles las etapas y estrategias de ese proceso, son algunas de las 
preguntas que tienen, aquí, su respuesta. 

De cualquier forma, esa respuesta sería incompleta si la 
intención última no fuera la de plantear la necesidad de una profunda 
transformación de los sistemas educativos de los paises de la Región 
para que, por fi.n,Ia igualdad de oportunidades no sea so1o un anhelo, 
sino una realidad que posibilite a los estratos menos favorecidos de la 
sociedad el acceso a mej~res condiciones de vida. 

\ 

El énfasis fundamental de las políticas de 
mejoramiento de la educación fue puesto en las décadas 
de los 60 y 70, en aumentar el tammio del sistema 
educativo. Se obtuvieron resultados importantes en 
términos cuantitativos, pero se llegó también a la certeza 
de que una estrategia de este tipo no es suficiente para 
enfrentar las carencias estructurales de las que adolecen 
los sistemas educativos y que se manifiestan, en gran 
medida, en su incapacidad- para distribuir de una 
manera equitativa el conocimiento en la sociedad 

Licenci_ada en Sociología. Subsecretaria de Programación y Gestión Educativa del Ministerio de Cultura y EduClción 
de !J 1?-epUbUCd Argentina. Consultora internacional en planificación de la educación. 
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Por ello, a pesar del impresionante aumento 
que se ha producido en la escolaridad de los sectores 
más postergados en las últimas décadas, y en todos los 
países de la Región, la situación de los pobres no ha 
variado demasiado. Los pobres no han dejado de serlo 
pese a poseer, en generaf, calificaciones educativas más 
altas que las que tenían en décadas anteriores. 

El desafío actual en el campo de la educación se 
centra más en cómo transformar su calidad que 
en ampliar la extensión de sus servicios, lo que 
pone en el centro de la atención el problema de 
las innovaciones educativas. 

Esto se suma al deterioro de la pertinencia de 
los conocimientos que se transmiten, tanto en relación 
con los avances científicos de las disciplinas correspon
dientes, cuanto en relación con las necesidades expresa
das por el mundo del trabajo, fenómeno conocido como 
de vaciamiento de los contenidos de la educación. 

De un tiempo a esta parte se ha hecho evidente, 
por todo esto, que ef desafío actual en el campo de la 
educación se centra más en cómo transformar su calidad 
que en ampliar la extensión de sus servicios, lo que pone 
en el centro de la atención el problema de las innovacio
nes educativas. 

Los esfuerzos de los gobiernos por llevar 
adelante las urgentes transformaciones que se requieren 
en este campo no han sido demasiado exitosos a ¡uzgar 
por los resultados. Las estrategias primeras, surgidas 
como consecuencia de enfoques normativos de planifica
ción, consistentes en la elaboración de planes de refor
mas globales de la educación, probaron su total inefica
cia a partir de los fracasos de reformas importantes tales 
como la ocurrida en Perú en el período 1972-1980, en 
Panamá 1972-1978 y, en menor medida, en la Argentina 
en 1969-1972. 

Una de las críticas más conocidas en relación 
con estos enfoques de planificación normativa, que de 
alguna manera trata de explicar su fracaso, es el "hecho 
de su alta dosis de voluntarismo y su desprecio por el 
conocimiento de los procesos de la realidad que apoyan 
o dificultan Jos intentos de innovación. La perspectiva 
clásica de la planificación ofrecía una visión lineal de la 
dinámica de la sociedad. El planeamiento, o sea la acción 
sobre la realidad, se definía como un pro~eso unilineal 
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con etapas ineludibles que debían cumplirse unas tras 
.otras. Pero sobre todo, desconocía la posibilidad de 
fuerzas oponentes al proyecto planificador (1). 

La deseada transformación de la educación, no 
encontró una vía adecuada y posible a través de estas 
propuestas donde los camb1os se gestaban en una cúpula 
tecnocrática cuyo logro mayor fue la elaboración de una 
serie de planes de desarrollo educativo que, en ningún 
caso, produjeron fuertes transformaciones. Así, la 
realidad de los sistemas educativos latinoamericanos 
sigue guardando rasgos propios y comunes que repro
ducen muchas de las características tradicionales. 

Sin embargo, si bien es cierto que en términos 
globales puede reconocerse una relativa inmovilidad de 
ras estructuras educativas, no por ello dejan de producir
se una cantidad de movimientos de transformación más 
o menos generales que se originan en diferentes actores, 
abarcan aspectos disímiles, e incluyen diferentes 
cantidades de establecimientos, alumnos o docentes. 
Puede por ello decirse que coexiste con la tendencia a la 
·reproducción otra, no menos reconocible, a la innova
ción. 

Cuáles son las condiciones en que la innovación 
se produce, qué características tiene este proceso, qué 
mecanismos de la estructura institucional del sistema 
educativo funcionan alentando o recortando estos 
intentos, son preguntas interesantes cuyas respuestas 
pueden abrir perspectivas promisorias a la hora de 
m tentar las urgentes transformaciones que requiere la 
educación para mejorar su calidad. 

Intentaremos por ello caracterizar, a la luz de una 
serie de evidencias empíricas sobre el tema, los rasgos 
principales que aparecen frente a los intentos de innova
ción de la calidad (2). 

Transformación, Innovación 
y Cambio en Educación 

La educación es un "sistema complejo", es decir, 
un sistema en el cual en la totalidad o unidad, existe la 
diversidad, por lo que la unidad o totalidad es la síntesis 
de múltiples determinaciones. Un sistema complejo se 
caracteriza porque contiene múltiples subsistemas 
fuertemente conectados. 

Pero los sistemas sociales, y la educación es uno 
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de ellos, son sistemas autónomos en el real sentido de la 
palabra. Todo está dentro de ellos; si se alteran o 
perturban, ello se gesta en el interior del sistema. 

Un sistema existe porque fuerzas contrapues
tas determinan un equilibrio de sus estructu
ras y de las formas de existir de esas estructu
ras. Estas fuerzas no existen simplemente, sino 
que están en un estado de contradicción. La 
transformación es la ruptura de ese equilibrio 
o armonía. El motor de la transformación es la 
contradicción de las fuerzas opuestas 

Por esto, los sistemas sociales se 
"autotransforman·· y tienen conciencia de su auto
transformación. Es decir, tienen historia y hacen su 
propia historia. 

Esto obliga a distinguir estructuras en estos 
sistemas y a apreCiar la transformación corno algún 
cambio de esas estructuras. Ellas son las formas 
soportantes del sistema, es decir, las formas básicas 
desposeídas de su modo de existir, de su modo 
fenoménico. 

Un sistema existe porque fuerzas contrapuestas 
determinan un equilibrio de sus estructuras y de las 
formas de existir de esas estructuras. Estas fuerzas no 
existen simplemente, sino que están en un estado de 
contradicción. La transformación es la ruptura de ese 
equilibrio o armonía. El motor de la transformación es la 
contradicción de las fuerzas opuestas (3). 

En este contexto, entendemos a la innovación 
como todo intento de ruptura del equilibrio -dado por el 
funcionamiento rutinario- del sistema educativo, que 
puede ser un ajuste cuando no se altera la estructura 
básica, y una transformación cuando sí lo hace. 

Los elementos que definen la estructura básica 
del sistema educativo son de diferente orden, y sería 
complejo enumerarlos exhaustivamente. Sin embargo, y 
a los efectos de ejemplificación de lo planteado, se puede 
distinguir un nivel á e ejes subyt~centes que conlleva 
opciones político-ideológicas y técnico-pedagógicas, un 
mvel de organización, y un nivel de concrectón real o 
fenoménica, cada uno de ellos con incidencia diferente 
en la definición de la estructura básica de la educación. 
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En el nivel de los ejes subyacentes hay varios 
elementos que funcionan como orsanizadores de 
la estructura básica de la educacion. Entre ellos, la 
definición del papel que juega la educación y la escuela 
en relación con la soCiedad, Ia concepción de conoci
miento -ciencia- que se adopte, la concepción de ense
ñanza, y la concepción de aprendizaje, que incluye la 
definición de las características psicológicas del sujeto 
que aprende. 

Subsiste una definición de ciencia y de conoci
miento descriptivos propios del siglo pasado; 
se considera a la enseñanza como una tarea 
exclusiva del docente y como transmisión de 
contenidos; se entiende al alumno como un ser 
pasivo que aprende por imitación y ejercita
ción, ele .. Cualquier intento de transformar 
estas definiciones, será un cambio innovador, 
una transformación. Cualquier cambio que no 
lo haga, será sólo un ajuste. 

Estos ejes determinan aspectos específicos de 
organización de la educación¡ tanto a nivef sistema 
educativo general-características y duración de los 
niveles y C1closf tipos de modalidades que se ofrecef etc.-, 
cuanto en lo que se refiere a las formas de organización 
de los estamentos intermedios -supervisión, airección-, y 
a las características de las escuelas o de los diferentes 
servidos que se presten. 

La explicitación de estas características funda
mentales de la estructura básica del sistema educativo es 
lo que permite diferenciar en cada situación concreta de 
cambio educativo la presencia de una mejora o 
reacomodo, o de una transformación. Esta sólo se da 
cuando el intento de cambio o la experiencia emprendi
da se propone afectar alguna de estas bases sustentado
ras de un sistema educativo. Si una experiencia de 
cambio tw afecta estos ejes fundantes, no se puede 
hablar en sentido propio de innovación, ya que sólo se 
tratará de una mejora del sistema vigente y no de su 
transform-ación. 

La pérdida de la calidad que se registra hoy en 
nuestra educación tiene que ver precisamente con el 
hecho de que la definición de los ejes fundan tes que 
estructuran nuestra realidad educativa se corresponde 
todavía con las concepciones vigentes en la época del 
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surgimiento de los sistemas escolares. Entonces, subsiste 
una definición de ciencia y de conocimiento descriptivos 
propios del siglo pasado; se considera a la enseñanza 
como una tarea exclusiva del docente y como transmi
sión de contenidos; se entiende al alumno como un ser 
pasivo que aprende por imitación y ejercitación, etc .. 
Cualquier intento de transformar estas definiciones, será 
un cambio innovador, una transformación. Cualquier 
cambio que no lo haga, será sólo un ajuste. 

El análisis teórico de estos elementos requiere 
de un tratamiento mucho más extenso y ajustado que lo 
que se ha presentado hasta acá. No se intenta con esto 
más que abrir una puerta a la complejidad de esta 
temática que debiera ser abordada con más detenimiento 
a la hora de elaborar una teoría del cambio y de la 
transformación en educación. Sólo se quería llamar la 
atención sobre las diferencias sustantivas involucradas 
en los procesos de cambio que ocurren en la realidad, 
que pueden ser, ellas mismas, origen de algunas de las 
diferencias que se registran en la marcha de dichos 
procesos. 

Los Procesos de Innovación 
en la Realidad del Sistema Educativo 

La dinámica propia de un proceso que ocurre 
en la sociedad, como es el proceso de cambio en la 
educación, delinea algunos rasgos que son característi
cos. El análisis empírico de esta dinamica permite 
separar en primera instancia dos tipos de lecturas: el 
proceso macro de transformación global, que se resume 
en la línea histórica que va dibujando el cambio en la 
educación en una sociedad determinada; y los procesos 
micro, re?resentados por los múltiples intentos genera
les o particulares que se visualizan como experiencias de 
innovación. 

Si bien el proceso histórico incluye a las 
experiencias de innovación particulares, esta distinción 
permite explicar por qué muchas de las características de 
los procesos puntuales a lo largo del proceso histórico 
van siendo redefinidas y resignificadas, adquiriendo 
formas diferentes, tal como se verá más adelante. 

Es decir, que entendemos la transformación de 
la educación como una espiral donde se imbrica el 
acontecer histórico, como lectura macro del proceso 
social, con diferentes acontecimientos concretos de 
innovación cuyas características se modifican y 
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redefinen justamente como consecuencia de las impli
cancias históricas. 

Esto supone, por otro lado, que son los aconte
cimientos concretos, es decir las innovaciones que se 
generan, implementan, y se desarrollan, las que dotan de 
movimiento a la espiral de la historia. Es gracias a que 
ésta o la otra innovación concreta existe o ha existido, 
que es posible hoy otra más transformadora que, sin 
aquel antecedente, exitoso o fallido, no sería viable. 

Son, por ello, las experiencias innovadoras 
específicas las que, al desequilibrar la "rutina" del 
sistema educativo e introducir elementos conflictivos, 
van corriendo pennanentemente el límite de (o posible. 
Por esto, los procesos de innovación generalizada 
reconocen antecedentes, pequeños o grandes, directos o 
indirectos, pero siempre presentes. 

Este es el marco en que se describirán algunas 
generalizaciones surgidas de ]a obseroación de una serie 
de experiencias innovadoras específicas, en las que 
pueden distinguirse, en términos generales, tres grandes 
etapas: la gestación, la implementación y el desarrollo 
del proceso innovador. En todas ellas ocurren procesos 
internos cuyas características condicionan algunas de las 
formas que pueden adoptar en las etapas siguientes y, 
sobre todo, condicionan las posibilidades de permanen
cia o de declinación de la innovación, o sea su futuro. 

Estos procesos internos de las distintas etapas 
toman, como se ha dicho, formas diferentes dependien
do de la serie de circunstancias históricas, políticas y 
técnicas en gue se vean envueltas. La presentación en 
orden sucesivo de los componentes principales de cada 
etapa, es más bien de carácter lógico y no 1m plica 
necesariamente las secuencias reales. 

Por otro lado, si bien los componentes son 
comunes a todos los procesos, pueden establecerse 
diferencias en cuanto a la forma que dichos componen
tes asumen según sea el tipo de innovación. Es áecir que 
el proceso innovador presenta matices diferenciales 
según se trate de cambios integrales o parciales, y ya sea 
que éstos se den confinados dentro de los límites de una 
sola unidad escolar, introducidos en carácter de expe
riencia piloto o extendidos inicialmente. 

a. LA GESTACION 

En la etapa de la gestación de una innovación 
se pueden distinguir tres grandes momentos. El primero 

23 



de ellos está representado por las condiciones prevías 
necesarias para que ésta se desarrolle, o sea por los 
prcrrequisltos desencadenantes, que son dos: la 
disfunción detectada y la existencia de una masa critica 
de ideas, a partir de la cual se pueda entender y solucio
nar la mencionada disfunción. 

La primera tiene que ver con la toma de 
conciencia más o menos generalizada de las deficiencias 
de algún aspecto de la educación, o de fenómenos que, 
como la repetición y el abandono escolar, pueden ser 
evidencias de problemas existentes. La segunda se 
refiere a la gran cantidad de ideas que se 1m ponen desde 
el ambiente académico y profesional, y que se :rresentan 
como modelos deseables para enfrentar los problemas 
detectados. 

Estos dos elementos constituyen los motivos 
9-ue generan la experiencia de manera directa. Dicho 
'motivo" puede mantenerse latente, pudiendo, incluso, 
llegar a gestar proyectos que no se concretan, aunque 
para llegar a la práctica debe encontrar la coyuntura que 
lo haga viable para el sistema. 

El segundo momento incluye también dos 
elementos, uno estructural y otro coyuntural. El elemen
to estructural condiciona la oportunidad para la 
inserción de la innovación, o sea la "brecha" que debe 
aprovecharse o generarse para que sea posible un 
proceso de innovación. Esta brecha tiene que ver con 
diferentes circunstancias, pero básicamente con una 
coyuntura de poder de los grupos interesados en la 
educación que actúan desde fuera del sistema educativo
la iglesia, el sector de los intereses privados, el mundo de 
la demanda tecnológica, etc .. Por esto mismo, esta brecha 
es necesariamente elástica, y puede ser no sólo ampliada 
sino construida por los grupos de interés que se propon
gan un cambio en la calidad de la educacion. 

El modo concreto de existencia de esta brecha 
incluye dos dimensiones: una política y otra administra
tiva o burocrática. Es decir, las condiciones de posibili
dad de la innovación deben abrirse paso no solamente 
entre los decisores sino también entre los mediadores de 
esa decisión y la realidad, es decir dentro de la estructu
ra real del sistema educativo. Mucho del desgaste 
concreto de las innovaciones tiene que ver con cómo se 
abre, cómo se mantiene, y cómo se amplía esta brecha en 
los niveles de funcionarios, supervisores, etc. y en las 
mismas escuelas. 

La distinción anterior resulta importante 
también para entender el segundo elemento, coyuntural, 
que se puede reconocer en la gestación de la experiencia 
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innovadora: el/los portador 1 es de la innovación. La 
construcción -o la óetección- de la brecha institucional 
ofrece la oportunidad de que se genere y se implemente 
una innovación, pero esto requiere de un actor 1 actores 
que puedan ser los responsables o portadores de la 
innovación. 

Nuevamente aquí, es muy diversa la condición 
del portador de la innovación segun las características 
que la misma tenga, y puede ser desde un solo individuo 
en el caso de establecimientos puntuales donde se 
desarrollan innovaciones -casi siempre pertenecientes al 
sector privado- hasta actores sociales que se organizan 
presentando demandas lo suficientemente concretas 
para que puedan ser reconocidos como origen de una 
medida que transforma algún aspecto del sistema 
educativo, generando, de este modo, un proceso 
innovador que mejore su calidad. 

Las experiencias de gobiernos represores que 
caracterizan gran parte de la Ftistoria latinoamericana de 
las décadas recientes, no favoreció esta segunda opción, 
y los escasos movimientos aparecidos en este sentido 
fueron más sofocados que aTentados por las autoridades, 
justificadas desde una Ideología donde toda transforma
ción fodía ser considerada como atentatoria del orden 
socia constituido. Este mecanismo actuó como un 
elemento facilitador de la diferenciación en los ritmos de 
actualización y de innovación de los sistemas público y 
privado de educación, reforzando la segmentación. 

Finalmente, el tercer momento de la gestación 
es la elaboración de la propuesta de la innovación. Este 
tercer momento es importante porque contiene una serie 
de características que determinarán de manera bastante 
directa otros procesos que ocurrirán en las etapas 
posteriores de la innovación. De ellos, recortamos dos 
que parecen ser determinantes: su característica de 
improvisado o no improvisado; y su característica de 
participativo o no participativo. 

Dado que cualquier experiencia de cambio es 
justamente un intento de transformación, es seguro que 
deberá producir desajustes de las situaciones existentes 
para reacomodar.~ de otra forma, las cosas, y ~tos 
O esa justes no pueden preverse sin un mínimo de tiempo 
entre la elaboración del proyecto innovador y la imple
mentación del mismo. SOn conocidas las dificultades que 
ocasiona la improvisación generada por la imposibilidad 
de prever los desajustes que necesanamente acarreará la 
innovación. 

Esto, que puede parecer una condición de 
sentidO común, ha sido, no en pocas oportunidades~ uno 
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de los elementos condicionantes de fracasos de intentos 
de reformas o de transformaciones en el ámbito de la 
educación. Y ello por varias razones, entre las cuales 
pueden sobresalir dos. Por un lado, el campo de la 
educación es un campo eminentemente político, por lo 
que los intereses que se juegan para que cambie o no 
cambie un elemento determinado contienen siempre una 
alta dosis de pertinencia política. Esto hace que los 
tiempos de la realidad no sean siempre tiempos que 
necesitan los políticos. Muchas veces se toman decisio
nes sobre cambios en educación y se tratan de llevar a la 
práctica sin tomar en cuenta consideraciones prácticas 
de previsión mínima, atendiendo, en cambio, a necesi
dades de rédito político. 

La otra razón es que los tiempos en educación 
son bastantes inelásticos, sobre todo s1 se trata de incidir 
en aspectos internos del sistema educativo formal. Como 
es saóido, este sistema está organizado temporalmente 
en cursos lectivos que tienen una duración anual 
determinada que se repite todos los años, variando 
escasamente su fecha de inicio y su término. Esto supone 
que las decisiones sobre transformaciones para un año 
lectivo determinado deben ser tomadas con suficiente 
anterioridad para que puedan ser implementadas el año 
siguiente, cumpliendo, al menos, dos condiciones: que el 
cuerpo docente la acepte y esté preparado para asumirla, 
y que la comunidad áe padres la conozca. Demás está 
decir que los tiempos políticos no siempre permiten 
tomar las decisiones con la anterioridad que se requiere, 
lo que ha generado las situaciones más comunes que son 
las innovaciones comunicadas tan a último momento 
que no permiten ser aceptadas ni por los docentes ni por 
los padres, siendo esto fuente importante de resistencias 
que afecta en momentos posteriores el éxito de la 
innovación. 

La elaboración del proyecto de la innovación 
contiene también otro proceso cuyas características 
afectarán de manera d1recta las etapas posteriores 
generando mayores o menores resistencias. Nos referi
mos a las condiciones de participación de la elaboración 
de la propuesta. 

El mecanismo de elaboración de las propuestas 
de innovación ha variado de manera ostensible a lo largo 
de las últimas décadas como consecuencia de las 
variaciones que asume el proceso histórico de transfor
mación de la educación. En este contexto, podría decirse 
que de un modelo original de participaciótt tecnocrática, 
se ha pasado a otro de pseudoparticipación ampliada, 
para terminar en la actualidad en los primeros ensayos 
de modelos de participación diferenciada según el 
contexto institucional. 
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El modelo de elaboración de innovaciones a 
través de la participación tecnocrática puede dividirse 
en dos momentos. En el primero de ellos, que se ubica en 
los orígenes de la planificación clásica, o sea en la década 
de los años 60,las propuestas de cambio educativo se 
elaboraban en las oficinas centrales de los ministerios de 
educación, y estaban a cargo de equipos técnicos más o 
menos interdisciplinarios. Se suponía que el hecho de 
contar con los mejores especialistas que elaboraran un 
excelente froyecto técnico, implicaba de suyo la posibili
dad que e mismo pudiera llevarse a la práctica. 

Este procedimiento demostró rápidamente que 
la lógica de lo técnico no se condice necesariamente con 
la lógica de la realidad, ya que las propuestas así 
gestadas generaban tales resistencias que no producían 
fos efectos esperados. Los portadores externos a través 
de los cuáles se expresaron estas resistencias fueron los 
docentes. Es decir, el cuerpo docente funcionó como 
estamento depositador del conjunto de procesos 
resistenciales del aparato educativo, y fueron así 
visualizados como el grupo que debía ser escuchado e 
integrado a la participación. 

Por esto, el segundo momento de este modelo 
de participación tecnocrática es el de la formación de 
Comisiones de Reforma, Comisiones de Currículum, 
etc., que aparecen en muchos países en la década del 70. 
En estas comisiones se integraban docentes que, conjun
tamente con los equipos técnicos, eran los encargados de 
formular los lineamientos básicos de las experiencias que 
se proyectaban. Se creyó que dando participación a 
algunos docentes se aseguraba que en la propuesta 
resultante estuviera realmente reconocido el 
protagonismo docente. La experiencia ha demostrado 
que no es así por dos razones. Por un lado, la selección 
de esos docentes se hizo normalmente a nivel de los 
organismos centrales. Los docentes que participaron de 
estas comisiones raramente pudieron ser voceros de sus 
colegas, porque no eran ellos quienes los elegían para 
desempeñar esa función. En general, era la institución 
centrafla que hacía la designación y, en consecuencia, en 
términos generales, eran tan agentes de esa institución 
como lo eran los técnicos que :rarticipaban en la tarea. 
Por otro lado, el docente elegido no era representativo 
tampoco de lo que todos los demás docentes podían 
llegar a aceptar, ya ~ue generalmente superaba el nivel 
profesional promediO y precisamente por ello era 
elegido (4). 

El modelo de la pseudo-participación ampliada 
fue una respuesta superadora a la integración de 
comisiones, en la búsqueda por esquemas de participa
ción más amplios. En la realidad adquirió la forma de 
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consultas ómnibus a gran parte o a todos los docentes de 
un nivel o jurisdicción a través de mecanismos tales 
como encuestas a los establecimientos y talleres o 
jornadas de reflexión. 

Las posibilidades de implementar experiencias 
participativas dentro de sistemas o instituciones autori
tarias, Jerárquicas y burocráticas, particularmente en el 
campo de la educación, han sido analizadas por diversos 
autores. María Teresa Sirvent señala una interesante 
diferencia entre la participación real y la simbólica, en 
donde define a ésta última como el hecho de "generar en 
los individuos y grupos comprometidos la ilusión de 
ejercer un poder inexistente" (5). Esto es precisamente lo 
que caracteriza a este modelo, y por ello su definición 
como pseudo-participación. 

Estas consultas, que fueron bien recibidas en un 
primer momento, pronto agotaron su capacidad de 
convocatoria, debilitando la credibilidad- y haciendo por 
ello más difíciles las acciones posteriores. En realidad 
tuvieron, en el corto plazo, un poder bastante 
desmovilizador de los cuadros docentes que se sentían 
más seguros no incrementando sus expectativas ni su 
compromiso con la tarea frente a propuestas de cambio 
gestadas, desde su punto de vista, en instancias superio
res que, de todas maneras, no tenían en cuenta sus 
necesidades y opiniones. 

Esta percepción fue independiente de los 
esfuerzos bien intencionados realizados por las autorida~ 
des que, muchas veces, se encontraron atrapadas entre 
su intención genuina a escuchar a los docentes y tener en 
cuenta los resultados de las consultas y jornadas, y la 
imposibilidad organizativa y administrativa de procesar 
la mformación resultante, 

En la actualidad parece cobrar fuerza un tercer 
modelo que denominamos de participación diferencial 
según contextos institucionales, que intenta encontrar 
formas posibles de acercarse a un tipo de participación 
más real Este modelo se basa en el supuesto que el 
protagonista indiscutido de una transformacion real es el 
personal docente de la educación, entendiendo por ello 
todas las instancias de la carrera docente y, así, es 
absolutamente necesario encontrar maneras de incre
mentar su protagonismo en los procesos de cambios. 

Este protagonismo tiene ámbitos y alcances 
diferentes, según se trate de supervisores, directores de 
establecimientos, docentes, especialistas, etc.; y es este 
marco contenedor de la participación lo que debe 
organizarse para hacer posible la construcción conjunta 
de los aspectos específicos de la transformación deseada. 
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Por eso, este modelo supone instancias diferentes de 
decisión que son reconocidas y que permiten que los 
niveles superiores fijen los lineamientos básicos de .la 
innovación, y las instancias intermedias, o el equipo 
docente de la institución, tenga la posibilidad de 
decisiones específicas cuyo oójeto sea su adecuación a las 
necesidades de la región o de la escuela. 

b. LA IMPLEMENTACION 

Luego de pasar por los procesos anteriores, el 
proyecto de innovación está en condiciones de ser 
Implementado. En este momento se presenta otra serie 
de situaciones que tienen que ver con las resistencias que 
crea y con las formas cómo se enfrentan y resuelven 
dichas resistencias. Estas se conceptualizan como una 
serie de viRbilidades que deben construirse, y que 
conforman los procesos básicos de esta etapa. 

Las viabilidades a construir para garantizar el 
éxito de la innovación tienen que ver con tres grandes 
áreas y por ello se denominan viRbilidRd político
culturRI, villbilidRd organizRtivo-administrRtivR y 
viabilidRd mRteriRl. 

Político-cultural. En su dimensión cultural, esta 
viabilidad implica la necesidad de proponer innovacio
nes que puedan insertarse dentro del marco de las 
representaciones de los diferentes grupos que serán 
afectados. En aras de incrementar fa gobemabilidad de 
la situación o de facilitar la viabilidad de la decisión, es 
fundamental entender cuál e la lógica que genera la 
oposición de los diferentes sectores. ElRná1isis profundo 
dé las representaciones sociales sobre lR escuelR, su 
papel en IR sociedRd y lo que se espera de ella, es un 
elemento fundamentRl para contener IR propuesta 
innovRdorR, ya que será a partir de la comprensión de 
estRs representRciones y de sus divergenciRs en los 
diferentes grupos sociales que se poárá encontrRr unR 
propuesta válida, y se podrán orgRnizar estrategiRs de 
viabilizRción de la mismR. 

En su dimensión poütica, esta viabilidad 
implica la capacidad de negociación, alianza, cooptación, 
etc. de los propulsores de la transformación con los 
grupos de poder que pudieran oponerse a ella. Estos 
grupos serRn diferentes según el contenido de la trRns
formRción y según la coyuntura histórica específica, y 
pueden existir en las diversas instancias de la sociedad, 
dentro y fuera del sistema educativo. La construcción de 
la viabilidad política supone, por ello, negociar con 
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sectores tan diferentes como agrupaciones sindicales 
docentes, estamentos de la burocracia educativa, centros 
de poder ideológico como la iglesia o el ejército, etc .. 

Del mismo modo que el resto de la sociedad, 
estos grupos tienen una determinada representación de 
la escuela, la educación, etc. además de mtereses 
concretos en relación con cualquier cambio. Estas 
representaciones no siempre son coincidentes, ni entre 
estos grupos, ni entre ellos y el resto de la sociedad, o 
con los especialistas y académicos del sector, lo que 
implica que muchas veces las propuestas de estos 
últimos no puedan ser aceptadas por los demás. 

Se abre por ello este campo nuevo a la viabili
zación de las propuestas transformadoras, que consiste 
en garantizar la democratización de los conocimientos 
sobre el sector y propiciar un debate social sobre el 
mismo como condición para la apertura de un diálogo 
facilitador de la formulación de un futuro proyecto 
educativo. 

Or¡(anizativR y RdministrRtiva. La entrada del proyecto 
innovador dentro de la estructura del sistema educativo 
requiere del manejo de dos dimensiones: la organiza ti
va, es decir cómo se estructuran, vinculan y manejan los 
diferentes tipos de decisiones y recursos para conducir 
adecuadamente el proceso innovador; y fa administrati
VR, es decir cómo se inserta el proyecto en la burocracia 
existente. 

Tres son las formas principales en que se ha 
visto gue las experiencias resuelven el problema de su 
relacion con la estructura administrativa. La primera de 
ellas es constituyéndose en excepción a las estructuras 
normales; la segunda es encontrando alguna vía de 
reacomodo dentro de las pautas existentes; y la última 
implica la creación de una nueva estructura administra
tiva que se encargue del proyecto innovador. 

En el caso de innovaciones puntuales, o sea con 
una incidencia cuantitativa muy escasa, la manera más 
frecuente de relacionarse es la de constituirse en 
excepción. Existen casos en que se logra una ley u otra 
norma declarándolas autónomas, o en las que se dicta 
una resolución sacando a las unidades afectadas de la 
dependencia respectiva. Esta política, que resulta 
funciona l a corto plazo, genera finalmente la necesidad 
de legislar o dictar mú_lt1_ples normas pa~a la ex~epció~ lo 
que, a su vez, como ongma mayor traba ¡o admmistratl
vo, convierte a la/s escuela/ S en un blanco sumamente 
visible y no es de extrañar que se despierten resistencias. 
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La relación de las experiencias piloto con la 
estructura administrativa se caracteriza por afectar parte 
del personal normal de supervisión al proyecto innova
dor. Otra forma observada es la de incorporar a la 
estructura existente, personal con calificaciones técnico
profesionales capaces de realizar el seguimiento y la 
evaluación de la experiencia, estrategia que difícilmente 
puedan llevarse a cabo sm confucto. 

Los pocos casos de intentos de transformación 
generalizada optan por apoyarse en las estructuras 
existentes, incluyendo, ocasionalmente, requerimientos 
de capacitación a Jos supervisores, o nombramiento de 
equipos de especialistas en áreas de contenidos o en 
ciencias de la educación que los apoyen. Existen también 
casos en que estos especialistas se congregan en organis
mos técnico-docentes creados al efecto. 

La doble supervisión -por los gestores de la 
novedad y por los supervisores naturales- caracteriza a 
muchas de las experiencias. De ahí que la armonía entre 
estas dos instancias resulta necesaria para el manteni
miento de las mismas. Cuando la supervisión natural no 
ha participado de la elaboración del proyecto, no lo ha 
interiorizado plenamente o discrepa al respecto, es muy 
posible que la innovación se resienta. 

Las diferencias que se han enumerado no 
permiten establecer una línea unívoca en este campo, 
pero lo que sí puede afirmarse es que la forma en que se 
resuelva el problema de la articulación entre la experien
cia y el aparato administrativo, condiciona los proble
mas que pueden surgir para el largo plazo o en la 
siguiente etapa. 

Cada una de las formas de resolver esta 
articulación tiene sus riesgos para el futuro, que redun
darán en las probabilidades de que se generalice la 
innovación. En el caso de que no se recurra a la supervi
sión natural el riesgo es el aislamiento, que significa que 
las unidades en experiencia pierden cada vez más la 

·relación fluida con el resto del sistema educativo. El 
boicot es el riesgo que aparece en el caso en que sí se 
recurre a ella, que es más peligroso que el anterior 
porque implica una posición activa de negociación frente 
a la posible transformación. Finalmente, aparece el efecto 
escafandra en el caso en que se apoye excesivamente a la 
innovación generando condiciones de imposibilidad de 
expansión en el resto del sistema. 

Como se ve, la manera en que se resuelva esta 
articulación es vital y uno de los puntos más polémicos a 
resolver. A esto se agrega que, como todo proceso, el de 
innovar o transformar la educación es dinamico y 
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cualquiera sea la estrategia que se adopte debe ser 
permanen.temente analizada y ajustada para sortear las 
dificultades que vayan a pareciendo. 

Materiales. Hay tres ordenes de viabilidad material: Jos 
recursos humanos, el tiempo, y los recursos materiales. 
Cada uno de ellos reviste importancia central . 

.. Los recursos humanos. Aún cuando en toda innovación 
están involucrados diferentes tipos de recursos humanos 
para hacerla posible, la importancia mayor la tienen los 
docentes que están en contacto con los alumnos y Jos que 
dirigen las instituciones escolares donde se aplica la 
experiencia. Es tradicional en este campo que se suponga 
que estos recursos humanos no están preparados para 
enfrentar una innovación y que, por ello, requieren de 
alguna estrategia de capacitación o perfeccionamiento. 

Al iS';lal que en el caso de la participación, se 
registra tambtén en este tema una vanación histórica de 
cómo se enfrentó este problema. Se puede decir que, en 
este caso, se reconocen dos grandes etapas: la primera de 
ellas define al docente como un actor pasivo al cual se le 
deben proveer diferentes elementos, y la segunda lo 
define como un actor protagónico al que se motiva a 
pariir de diferentes estrategias. 

La etapa del docente como actor pasivo 
comprende el modelo de los cursos o la capacitación 
específica previos al inicio de la experiencia, y el de los 
intentos de la capacitación en servicio. Toda experiencia 
contempló inicialmente, a veces de manera adecuada y 
otras de manera inadecuada, el dictado de cursos para 
Jos docentes que participarían en ella. La idea era que 
con este procedimiento se garantizaba que Jos que iban a 
aplicar la innovación pudieran hacerlo. Esta creencia fue 
tan incuestionada que, muchas veces, se explicó el 
fracaso de una experiencia por la ineficiencia y sobre 
todo por la corta duración de los cursos previos. 

Independientemente del tema de su eficiencia, 
el modelo de los cursos ad-hoc tenía el grave inconve
niente que era difícil de aplicar masivamente, tal como lo 
requerían las experiencias más generalizadas. Una 
solución para esto fueron los esfuerzos que podrían 
encuadrarse dentro de la idea de capacitacion en 
servicio, es decir de atender las necesidades del personal 
en el mismo momento en que se debe desempeñar en la 
experiencia. 

Los intentos que clasificamos como de capacita
ción en servicio fueron diversos, pero en ellos se quieren 
incluir todas aquellas experiencias que generaron series 
de documentos de apoyo para el personal, que se 
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constituyeron en verdaderos "cursos a distancia". No son 
ajenos a este modelo muchos documentos curriculares -
sobre todo para el nivel primario- que incluían en sus 
primeros capítulos las fundamentaciones filosóficas, 
pedagógicas y psicológicas que debían funcionar como 
manuales" para la informacrón rápida del docente en 

campos que tradicionalmente no estuvieron incluidos en 
su formación. En estos mismos documentos, luego del 
desarrollo de los contenidos para cada grado y para cada 
área, se incluía "actividades sugeridas", con lo cual se 
completaban estos "cursos a distancia" con los elementos 
que el docente debía saber para garantizar que la 
experiencia funcionara. 

En la etapa siguiente, en la que se empieza a 
percibir a1 docente como actor protagónico, se centra el 
mterés en el cambio de su actitud, ya que se entiende 
que sin esto no puede haber cambio en su práctica. Esta 
etapa comprende también dos grandes modelos: el de 
los talleres y el del perfeccionamiento institucional. 

El modelo de los talleres docentes resultó ser de 
una interesante eficacia individual, extendiendo su 
alcance a pequeños grupos, pero se mostró bastante 
inadecuado como estrategia par el reciclaje rápido y 
masivo del cuerpo docente. Por esto, a ~sarde la 
proliferación de estas actividades propiciada por 
algunos organismos estatales y muchas instituciones 
pnvadas, los efectos a nivel del sistema educativo 
distaron mucho de ser generalizados. 

La urgencia de las transformaciones amplias ha 
llevado a la etapa actual en la gue comienza a aparecer 
de manera cada vez más prom1soria la apertura de 
ámbitos de perfeccionamiento institucional, lo cual 
implica transformaciones en el campo de la organización 
de la institución escolar y de la administración del 
sistema. Hay un reconocimiento del trabajo del docente 
y que la verdadera transformación y el mejoramiento de 
la calidad de la educación no será posible si no se incide 
por un lado en las actitudes y la formación del personal 
docente, pero por el otro en las condiciones estructurales 
que enmarcan su trabajo. 

• El tiempo: La metodología clásica de formulación de 
proyectos educativos que exi~ía la clara determinación 
del objetivo a lograr en funcion del cual debía realizarse 
la evaluación de los resultados llevó, en la práctica, a la 
exigencia de resultados rápidos y completos. Frente a 
una experiencia, era muy aifícil poder reconocer los 
pasos intermedios del proceso de la innovación y se 
estaba exageradamente ansioso por los resultados. 

Aún hoy, tanto los docentes como la opinión 
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pública enjuician cualquier cambio educativo al año 
siguiente de su puesta en práctica, como si estos tiempos 
fueran los adecuados para ver los resultados. En 
resumen pareciera que se pide más de la realidad de lo 
que la realidad puede dar, lo que implica que no se 
reconocen los pequeños avances o las tendencias, y esto 
porque no se hacen evaluaciones desde criterios sustanti
vos que tengan en cuenta los ejes fundamentales del 
proceso de transformación en los cuales. ,no se puede 
negociar con las resistencias y a los ·cuaies hay que dar el 
apoyo prioritariamente, así como no se distinguen los 
aspectos secundarios que pueden y deben ser diferentes 
en las distintas unidades escolares y en las distintas 
regiones, justamente para garantizar el éxito de la 
transformación. 

,. Los recursos materiales: Son condicionantes extremos y 
mucho más en estos tiempos de escasez, pero también 
son elementos muy mal manejados dentro del campo de 
la educación. La ideología educativa se opone a las 
concepciones pragmáticas propias del manejo de los 
recursos, y esto hace que la mayoría de las experiencias 
innovadoras den por sentado que los recursos materiales 
deben aparecer por el sólo hecho de la bondad de lo que 
se quiere implementar. 

La construcción de la viabilidad material es un 
campo poco explorado, lo que resulta en una excesiva 
fragilidad de los proceso de transformación que están 
expuestos a los vaivenes de las decisiones económicas 
que se toman fuera del campo educativo. La necesaria 
negociación con estos sectores está también obstruida 
por la escasez o inexistencia de información que permita 
estimar costos y beneficios relativos de las propuestas 
que se intentan. 

c. DESARROLLO DEL PROCESO INNOVADOR 

Los tres procesos principales que pueden 
producirse en esta e tapa han sido denominados consoli
dación, burocratización e interrupción. A diferencia de 
los componentes de las demás etapas, éstos son alternati
vos, y a esta altura la experiencia toma una de estas tres 
vías. La consolidación existe cuando la innovación se 
afianza y enriquece; la burocratización se produce 
cuando la erosión de la experiencia en el proceso de 
transacción hace que se transforme internamente, 
manteniendose la forma pero no el contenido innovador 
-la experiencia existe formalmente pero no en la reali
dad-; la interrupción tiene lugar cuando media una 
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disposición formal que determina que la experiencia 
debe dejar de existir. 

Durante la implementación se produce una 
serie de transacciones en la que los diferentes componen
tes de la experiencia van estructurando un modo de 
relacionarse con el resto del sistema educativo. Este 
modo de relación puede ser visto a trRvés de la dicoto
mía ais lamiento-no aislamiento. 

En el caso en que las escuelas en experiencia 
construyan un modo de relación de Rislamiento, éste 
puede resultar en consecuencia positivas o negativas 
para la marcha de la misma. El aislamiento positivo es lo 
gue permite, en gran medida, que las expenencias 
subs1stan y se consoliden al ser consideradas como una 
excepción o como un caso especial. Pero, por e l otro 
lado, el aislamiento negativo es causa desencadenan te o 
agravante de las resistencias en contra de la innovación, 
que terminan por hacerla desaparecer. 

Cuando se intenta superar el aislRmiento y 
establecer relaciones más estrechas con el resto de la 
estructura, aparece un intercambio entre la escuela de 
nuevo diseño y el resto del sistema, que puede terminar 
con la absorcion de la unidad en experiencia mantenién
dose tan sólo la apariencia formal del cambio, fenómeno 
típico de burocrRtización. 

El eje aislamiento 1 no aislamiento parece jugar 
un papel importante en las chances del desarrollo de la 
cxpenenc1a: 

- si la coyuntura política externa e interna del sistema 
educativo le es muy adversa -viabilidad político-cultural
la única chance de continuar que tiene es aislándose y no 
difundiéndose. Por esto, en coyunturas históricas de no 
transformación generalizada, el único sector que genera 
transformaciones es el sector privado, con lo que se 
ayuda a la segmentación entre las escuelas públicas y 
privadas ya que estas últimas siempre tienen mayor 
margen de autonomía. 

- Si la coyuntura externa es favorable y se ha negociado 
bien con los diferentes sectores de poder, la transforma
ción sigue adelante, pero necesita imprescindiblemente 
de reafímentación. El tema temporal juega aquí un papel 
importantísimo y en estas circunstancias interesa qué 
puede ser lo fundamental y qué lo accesorio, ya que en 
los ajustes y retroalimentaciones se deberá dar prioridad 
a aquellos aspectos que se entiendan como fundamenta
les y se podran hacer concesiones en los demás. 
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Las Estrategias de la Innovación 
para el Mejoramiento de la Calidad 

las políticas sociales referidas al área de la 
educación han estado cada vez más interesadas en 
transformaciones profundas, o sea en aquéllas que hacen 
a los diferentes aspectos de la calidad del servicio que se 
brinda. Los intentos en este sentido han sido permanen
tes, al menos en el plano de las declaraciones. También 
es cierto que existen bastantes indicios de decisiones 
tomadas 'jue tienen que ver con esto. Pero, en este 
contexto, a resultante concreta es que en la realidad las 
cosas no han variado demasiadcf.' 

Esto hace pensar que la probabilidad de éxito 
de las transformaciones sustantivas, aquéllas que tienen 
que ver con la calidad de la educación gue se imparte, se 
relaciona no solamente con las caractensticas de gesta
ción, implementación y desarrollo que se han comenta
do, sino también con la estrategia específica de imple
mentación del cambio que se propone. Es precisamente 
la estrategia adoptada lo que enuncia y deja ver las 
supuestos sobre la dinámica social y las posibilidades 
del cambio en el campo de la educación, a partir de los 
cuales se construye la decisión política. 

Volviendo a la perspectiva de una mirada 
histórica, se puede reconocer que, del mismo modo que 
en otros aspectos ya comentados, las estrategias de 
implementación de transformaciones globales o generali
zadas han variado, posiblemente como consecuencia del 
"aprendizaje" social ocurrido a partir de los fracasos. Las 
políticas sociales referidas al área educativa han estado 
cada vez más interesadas en estas transformaciones 
globales pero no se han encontrado hasta la fecha las 
recetas que permitieran tornar ciertas las promesas 
enunciadas en los discursos políticos. 

En términos generales se reconocen diferentes 
estrategias a lo la~o de las últimas décadas, que son básica
mente tres: las re ormas globales de la educación, las 
estrategias gra uales, y la estrategia de innovaciones 
parcia[es acumulativas. 

l. LAS REFORMAS GLOBALES: Principalmente 
durante la década de los 70, aparecieron en muchos 
países de América Latina propuestas de cambio global 
ael sistema educativo tradicional, con diferencias en sus 
alcances, significación, perspectivas y, particularmente, 
niveles de aplicación. Fstas se registraron en países con 
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diferentes estilos de desarrollo, pero la gran mayoría 
incluyó una buena parte de coincidencias en torno a sus 
objetivos: abatir e l analfabe tismo, mejorar la retención , 
transformar la calidad de la enseñanza, cte.. La estrategia 
de implementación era en general, la implantación 
masiva. 

Hijas tÚ la concepción tkl planeamiento 
normativo, uno de sus principales problemas fue su ~estación 
en función de principios teórico-normativos, a partir de 
diagnósticos de resultados cuantitativos generales de la 
educación que no alcanzaban, y no alcanzaron, para dar 
contenido a los procesos de cambio, y sólo plantearon "metas" 
en términos de "objetivos". 

En la mayoría de Jos casos, las mismas propue!'
tas tuvieron características que limitaban o hacían muy 
difícil su implementación. En primer lugar, los docu
mentos planteaban muchos aspectos simultáneos que 
debían ser transformados, sin establecer prioridades ni 
encadenarlos en forma gradual (6). Por otro lado, las 
propuestas reformistas no se ocupaban prioritariamente 
de Jos problemas centrales del sistema educativo, pero 
incluían metas prácticamente inalcanzables como lograr 
la total cobertura del sistema educativo en muy pocos 
años, o suprimir el analfabetismo o la deserción escolar 
en breve lapso, sin acompañar el análisis con Jos recurso~ 
requeridos -tiempo, espacio, insumos- de manera de 
poder considerar su viabilidad (7}. 

Estos procesos de reforma tienen también como 
nota común las múltiples resistencias que sus propuestas 
han generado en la comunidad docente y en sectores 
extraeducativos deJa comunidad y por fin, su fracaso, e~ 
decir los escasos logros obtenidos. 

11. LAS ESTRATEGIAS GRADUALES: Las estrategias 
de implementación gradual no son, estrictamente 
hablando, posteriores a la de las reformas globales. 
Desde mucho antes se encuentran ejemplos de proyectos 
que se aplican en un pequeño número de escuelas con la 
intención de hacer una '"experiencia piloto" que luego se 
generalizará. El problema es que luego no se generaliza
l:ían, y allí precisamente la debilidad a e esta estJ'ategia si 
se piensa en términos del mejoramiento global del 
sistema educativo. 

Desde una perspectiva más histórica, quizás la 
diferencia entre las primeras estrategias gradualistas -las 
experiencias piloto- y las que aparecen después d<:;l 
fracaso de las reformas globales, sea que en estas ultima~ 
la gradualidad se define en conjuntos más amplios: se 
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piensa transformar un nivel de enseñanza, o actualizar 
los contenidos de un área curricular, o mejorar uno de 
los procesos de enseñanza, por ejemplo lo métodos de 
evaluación. Sin embargo, del mismo modo que las 
reformas globales, se puede decir que la estrategia 
gradual está viciada en su origen, porque no modifica la 
postura maximalista de la estrategta anterior, sino que 
recorta su ámbito. Pretende transformaciones totales de 
la propuesta de enseñanza, estableciendo de manera 
defectuosa los pasos del proceso para obtener este 
resultado. La lógica de la implementación está centrada 
en el resultado, y no se desconoce el proceso que hará 
posible esa meta, pero se lo concibe de manera no 
realista ya que sr cae en la ilusión de que se puede 
reproducir, en lií generalización, las condiciones y 
características de las etapas piloto del proyecto. En este 
sentido" se tropieza con dos errores: a) se rodea a las 
escuelas involucradas de cond-iciones de atención 
imposibles de reproducir para el total de los estableci
mientos del país, con lo que se genera las condiciones 
para la imposibilidad de su extensión; b) no se cambian 
los aspectós org-anizativos de las escuelas, ni los admi
!listrahvos de i3. vurocracia educativa, con lo que no se 
ge~eran los reC!uisnos estructurales para viabilizar las 
meJOras. 

El resultado de las estrategias gradualistas de 
implementación de innovaciones ha sido doble. Como 
intentos de generalizar un cambio han tenido bastante 
poco éxito, pero han funcionado a veces como potencia
dores de la diferenCiación por que muchas experiencias 
de estas, al quedar restringidas a pocas escueTas se 
constituyen en segmentos.d~ diferente calidad que son 
aprovechados por los sectores q1,1e pueden organizarse 
mejor para obtenerla. 

III.INNOVACJONES PARCIALES ACUMULATIVAS: Esta 
nueva estrategia aparece finalmente como posible, si es 
que se debe tener en cuenta no solamente los resultados 
c}uc se pretenden, sino también el proceso para lograrlos, 
pero partiendo de las condiciones reales que ofrece el 
sistema educativo de una sociedad concreta. 

Esta estrategia, actualmente gestándose en 
nuestra realidad latinoamericana, supone partir de un 
marco de "utopía posible" que debe estar dado por el 
estamento político, y enmarcarla en una nueva concep
ción de planificación centrada en las condiciones de 
viabilidad de las políticas soda les. Partir de la "utopía 
posible" implica no renunciar a objetivos importantes de 
transformación, pero adoptarlos en la medida en que 
exista alguna plausibilidad para su concreción. 
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Enmarcarlos en el análisis de su viabilidad implica tener 
en cuenta las condiciones reales de proceso que se debe 
seguir para conseguirlos. 

Una de las condiciones de realidad centrales a 
tener en cuenta desde esta perspectiva, es reconocer la 
diferencia en las posibilidades y en el ritmo de cambio y 
de transformación en los distintos elementos que 
componen el sistema educativo. Los niveles, las modali
dades, las mismas instituciones o las diferentes regiones 
de un país, no tienen todas, por su historia específica, la 
misma posibilidad de innovación ni pueden llevar el 
mismo ritmo. Por esto, plantear innovaciones parciales 
permite iniciar un proceso en el cual se respeten estos 
ritmos diferentes, dentro de una estrategia que proponga 
que Jos elementos o las instituciones más movihzados 
sean Jos posteriores movilizad ores del resto del sistema. 

Pero, para que esta estrategia sea realmente 
fructífera se tiene que centrar en innovaciones que 
tengan que ver con Jos aspectos sustantivos que garanti
cen el transformación de la calidad de la educación. Para 
esto, es imprescindible dejar sentado los ejes básicos en 
torno a Jos cuales se puede ir construyendo dicho 
proceso. Es decir acordar cuáles son Jos elementos que 
definen la existencia de transformaciones sustantivas en 
relación con la calidad de la educación 

Por esto se habla de innovaciones parciales 
acumulativas ya que se atiende a la gradualidad, pero se 
establecen prioridades en este proceso, prioridades que 
surgen precisamente de la definición de los ejes funda
mentales a tener en cuenta para mejorar la calidad de la 
educación. 

El Problema de la Calidad de la Educación 

Resulta entonces que para poder orientar 
adecuadamente los procesos de transformación de la 
educación, se hace necesario definir cuáles de las 
condiciones estructurales que conforman el modelo 
original deben ser revisadas, y cómo deben ser redefini
das para incrementar la calidad del sistema educativo. 

Estas definiciones se inscriben en un marco 
histórico (8) que hace que su pertinencia sea específica. 
Es decir, lo que puede ser calidad para una realidad 
social puede no serlo para otra; lo que puede ser calidad 
para una época puede no serlo para otra. 

Se ha comentado anteriormente que Jos 
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elementos que definen la estructura básica del sistema 
educativo son de diferente orden, y que se puede 
distinguir un nivel de ejes subyacentes que conlleva 
opciones político-ideológicas y técnico-pedagógicas, un 
ruvel de organización, y un nivel de concrec!i.Sn real o 
fenoménica, cada uno de ellos con incidencia diferente 
en la definición de la estructura básica de la educación. 

En el nivel de los ejes subyacentes, hay varios 
elementos gue funcionan como organizadores de la 
estructura oásica de la educación. Estos ejes determinan 
aspectos específicos de organización de la educación, 
tanto a nivel del sistema eaucativo general -característi
cas y duración de los niveles y ciclos, tipos de modalida
des que se ofrece, etc.-, cuanto en lo que se refiere a las 
formas de organización de los estamentos intermedios -
supervisión, dirección-, y a las características de las 
escuelas, o de los diferentes servicios que se presten. 

Cuando hay congruencia o consistenciR entre 
estos ejes fundRmentRles, ideológicos, políticos, filosófi
cos, etc., y lR orgRnizRción del RpRrRto educRtivo, no se 
percibe inconsistenciR y, por ende, no se cuestionR la 
"cRlidad". En reRlidRd, lo e¡ue pRsR es que hRy consisten
CÍR entre el Proyecto Político general vigente en IR 
sociedRd, y el Proyecto Educativo que operR. Es este 
ajuste, lo que define lR "calidRd". 

La pérdida de la calidad se ~rcibe -se mide- a 
través del hecho de que la definición de los ejes 
fundantes ha variado en las representaciones sociales y 
en el discurso académico, pero lo que no ha cambiado es 
la organización de las estructuras de la educación r los 
aspectos fenoménicos concretos. EstR rupturR se v1ve 
como pérdida de IR cRlidRd, en IR medidR en que lo que 
se pierde es la significatividRd social del RpRrRto 
educRtivo. 

Resta entonces determinar cuáles son los ejes 
fundantes a partir de los cuales se la puede estimar, no 
sólo para poi:ler medirla de alguna forma, sino también 
para que estas definiciones puedan servir de orientación 
para las decisiones sobre la transformación en la 
educación. 

A modo de ejemplo, se adelanta una conceptua
lización tentativa que los organiza en tres ejes: eje 
epistemológico, eje pedRgóg.co y eje societRl; y en dos 
ámbitos: el sustRntivo y el organizRtivo. La concepción 
de ciencia y de conocimiento; las opciones en torno a la 
enseñanza y al aprendizaje; y las definiciones sobre el 
papel que debe cumplir la educación en relación con el 
sistema económico y el sistema político, describen los 
contenidos básicos de los tres ejes q1,1e, por supuesto, 
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implican opciones más generales de tipo filosófico y 
antropológico. 

Las definiciones de estos ejes se manifiestan en 
dos ámbitos o instancias: el sustantivo, por un lado, que 
se refiere a lo curricular en sentido amplio; y el organi
zativo, por el otro, que hace referencia a la forma 
general de la estructura académica, de la estructura 
organizativa burocrática y de las instituciones de 
enseñanza y demás servicios incluidos en el sistema 
educativo. 

El desarrollo de este esquema podría ser útil 
para poder discriminar, frente a experiencias concretas, 
cuanao se está frente a innovaciones y cuando se trata 
sólo de intentos de mejorar la actual estructura. Pero 
también podría servir para orientar futuros procesos de 
transformación al clarificar lo esencial, guiando las 
posibles negociaciones y alianzas para nacer efectiva una 
estrategia de acumulación progresiva. 

Buenos Aires, agosto de 1990 
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Notas 

l l) DEM A TIOS, Carlos: "Planes versus planificación en la experiencia 
latinoamericana", en Revista CEPAL, N 2 8, Sgo. de Chile, agosto de 1979. 

(2) Para elaborar este esquema se han tenido en cuenta las siguientes investi
gaciones: 
- CORSICO, M. Celia A de v AGUERRONDO Inés: "Innovaciones 
Educativas en la Argentiná", Dirección NaCional de lnve~tigaCJón, 
Experimentación y Perfeccionamiento Educativo, SLuor Planeamiento, 
Serie Situación Educativa Argentina Nº 20, Buenos Aires, 1983. Esta 
investigación llevada a cabo en forma conjunta entre el M. de Educación y 
el Proyecto UNESCO-CEPAL-PNUD "Desarrollo y Educación en América 
Latina", analizó el proceso de gestación, implementación y desarrollo de 
un conjunto de 54 experiencias de cambio detectadas en la Argentina entre 
1975 y i::J/6 que se rcterian a aspectos aitcrentcs ac la eaucac10n. a mvcies 
diferentes, y a dependencias diferentes (oficiales -nacionales y provmcJa
lcs- v privadas). 
- FERNANDEZ LAMARRA, Norberto v ACUERRONDO.Inés: "Las 
reformas de la educación en América Latina; análisis de algunos 
procesos nacionales", en Germán W. Rama (Coord.), Mudan<;as 
Educacionáis na América Latina, situa<;oes e condic;oes. Edi<;. Univcrsidade 
Federal do Ccará, Fortaleza, 1983. Si bien se consultaron fbnes y docu
mentación de un número mayor de países de la región, e análisis de las 
reformas se centró especialmente en las de Argentma (1969-1972). Costa 
Rica (1973-19/6), Chile, (1965--1970), Perú, (1972-1980), Panamá, li972-
1978) v Venezuela, (1969). 
- A.ClJERRONDO, Inés, URALDE, Beatriz y WALTHER, Lcticia: "Aporte 
de las innovaciones educacionales a un nuevo proyecto educativo". 
Dirección General de Planeamiento Educativo, MEJ, Buenos Aires, 1990. 
Recoge y analiza el aporte de las innovaciones en el nivel prima no 
realizadas por cada una de las 23 provincias argentinas. 

f3) En estos conceptos se sigue la propuesta de M A TUS, Carlos: Planificación 
de situaciones, CENO ES, Caracas, 1976. 

(4) ZOPPI de CERRUTI, Ana María y AGUERRONDO, Inés: "Currículum y 
planificación educativa", en Aguerrondo, Inés, El Planteamiento Educati
vo como instrumento de cambio. Ed. Troquel, Buenos Aires, 1990. 

(5) SIRVENT, María Teresa: ''Estilos participativos ¿sueños o realidades?", en 
Revista Argentina de Educación, Año IU, N2 5, 1984. 

(6) SCHIEFELBEIN, Ernesto: "Reforma de la educación chilena 1960-1970", 
en Educación hoy, perspectivas latinoamericanas, Bogotá (33/34), mayo
agosto 1976. 

(7) FERNANDEZ LAMARRA, Norberto y AGUERRONDO, Inés: "Las 
reformas de la educación en América Latina ... ", o p. cit. 

(8) TENTI FANFANI, Emilio: "Consideraciones sociológicas sobre la calidad 
de la educación", Universidad Pedagógica Nacional, Colección Cuadernos 
de Cultura Pedagógica, ~cric Investigación Educativa, N~ 1, México, 19H7. 
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experiencias 
ARGENTINA 

La Lectoescritura Inicial: 
Ensayo de un Paradigma Didáctico 

La autora informa sobre una investigación-acción que se realiza en 
la Secretaría de Educación de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos 
Aires, con participación del Departamento de Ciencias de la Educación de 
la UniversJdad de Buenos Aires, mediante el se~imiento de lo. iniciación 
en lectoescritura en diecisiete primeros grados de escuelas de la Capital 
Federal. 

En la primera parte, esboza su inte:pretación del paradigma 
didáctico, articulado con una estrategia polztica que revaloriza la escuela 
como distribuidora de saberes. 

En la segunda parte presenta el proyecto en acción, destacando el 
papel de los maestros como docentes investigadores en una actividad 
colectivamente concertada, y las evidencias de los efectos de su enseñanza 
mediante el análisis continuo de la producción de los alumnos. 

Autores: Dra. Bertu P. de 
Braslavsky ¡•¡ y 
otros. 

Presentación 

En la Dirección General de Planea
miento de la Secretaría de Educa
ción de la Municipalidad de Buenos 
Aires, con intervención del Depar
tamento de Ciencias de la Educa
ción de la Facultad de Filosofía y 
Letras de la Universidad de Buenos 
Aires, se halla en curso un proyecto 
sobre 11los efectos de la enseñanza 

('") Profesora extraordinaria de las Universidades de Buenos Aires y La Plata. Especialista en ledoescritura inicial en la 
Dirección General de Planeamiento-Educación de la Secretaria de FAu<:ación de laM.C.B.A. Consultora de 
organismos intemadonales. Autora de numerosas pubfu:adones sobre diversaJ aspectos de la educación. 
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en la lectoescritura inicial". Es 
complementario de investigaciones 
y acciones que se realizan acerca del 
fracaso escolar y de los múltiples 
factores que lo generan. Teniendo en 
cuenta la covanación de factores que 
se hallan en juego en el paradigma 
didáctico y las disparidades concep
tuales que existen con respecto al 
tema, el proyecto se ha acotado en el 
problema de la enseñanza, que 
obviamente implica su calidad. 

Se prevé que el mismo 
tenga una duración de dosaños. En 
la presente publicación se conside
ran algunos de los primeros datos 
que se han podido procesar antes de 
finalizar el primer año lectivo. 
Contrariando lo habitual, se comien
za por informar S0bre el producto, 
ya sea porque los datos se han 

elaborado con la aplicación de una 
escala innovada para tal efecto o 
porque, quizás, sus primeros 
resultados pueden contribuir a 
optimizar las expectativas de los 
docentes. 

Se posee una abundante 
información que todavía no es 
tiempo de analizar, pero la "Revista 
Latinoamericana de lnnovaciones 
Educativas", órgano del Proyecto 
Conjunto del Ministerio de Educa
ción y Justicia v la Organización de 
Estados Amerícanos de Educación 
Básica ha o frecido sus páginas para 
que se publiquen próximamente 
informaciones más detalladas de 
las acciones pedagógicas que han 
dado lugar a las evidencias que hoy 
se presentan sobre los primeros 
resultados. 

Parte l. ENCUADRE GENERAL 

A continuación se exponen 
algunos principios que fundamentan 
el proyecto teniendo en cuenta, 
algunas veces, ciertos datos y 

1. Estrategia política. 

Depende de una estrategia 
política para el nivel primario que se 
propone "jerarquizar el rol esencial 
de la escuela como institución social 
responsable de la transmisión de 
conocimientos" y "su distribución 
equitativa a todos los sectores 
sociales" (M.C.B.A. agosto de 1989) 

De este modo se asume una 
posición optirilista frente al pesimis
mo de las teorías desescolarizantes y 
contraescolarizantes que contaron con 
conocidos creadores y numerosos 
adeptos en el subcontinente, responsa-
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previsiones de la experiencia. Por 
eso tampoco se trata de un encua
dre que se ajuste a ciertas formali
dades habituales. 

bles de una "leyenda negra" sobre la 
eduazción sistemátiaz. Sin embargo, 
la estrategia adoptada asume las 
justificadas críticas contra la 
discriminación y la diferenciación 
de circuitos que pusieron en 
evidencia esas orientaciones, 
emparentadas con el "reproducti
vismo", que contribuyen a 
desmitificar la "leyenda rosa" de la 
escuela de principios de siglo 
(Filmus D., 1990). Así, ante la 
declarada "incompetencia" de la 
escuela para resolver los problemas 
crónicos de la deserción y la 



repitencia, toma diversos medidas 
para procurar la distribución 
equitativa de los saberes que 
transmite la escuela. 

El proyecto que se comenta, en 
primer lugar se propone reconocer 
cuáles son los puntos de partida con 
que se inicia la alfabetizaaón escolar, 
comprobando que se caracteriza, por una 
heterogeneidad ~ue pone en tela de 
juicio la "unidad' de la "escuela ideal", 

2. Paradigma didáctico 

Tiene en vista un modelo 
didáctico holístico, encuadrado en 
el contexto sociocultural y político, 
que organice el andamiaje de la 
enseñanza teniendo en cuenta los 
principios básicos de la pedagogía, 
los aportes multidisciplinarios de 
otras ciencias, como la psicología, la 
sociología, la antropología, la 
neurobwiogía, la linguística, y sobre 
todo, la práctica de la enseñanza en 
las múltiples interacciones del aula, 
en todas 1as situaciones educativas y 
en sus múltiples envolturas políticas 
y administrativas. 

El proyecto se halla muy 

desmentida por las diferencias que 
existen en la escuela "real" (Braslavsky 
c. 1985) 

El proyecto, en su desarrollo, 
también da lugar a una hipótesis sobre 
la posibilidad de aproximarse, relativa
mente, a una distribución 
igualitaria de la alfabetización a 
pesar de la heterogeneidad real en el 
punto de partida. 

atento al movimiento de recons
trucción de la Didáctica que 
renueva el concepto de enseñanza 
como un hecho muy compieio en el 
que particípan, conO.iciones del que 
aprende y del que enseiia en sus 
múltiples transaccíones, los factores 
internos y externos de la esCuela y los 
factores cambiantes de la enseñanza 
producidos por ella (Stenhiluser 
1984). Y, sobre todo, problematiza 
las relaciones entre la teoría y la 
prácticaf entre la escuela_ ideal y la 
escuela real, entre el curnculum 
fornuú y el currículum real, entre el 
curriculum externo y el curriculum 
interno. 

3.- La lectoescritura en el paradigma didáctico. 

En un modelo didáctico 
integrado, tiene cabida la iniciación 
en lectoescritura a panir de los 
aportes brindados por ia linguística, 
la psicología, la antropología, la 
practica del aula y también la 
historia de la enseñanza. 

Es común el uso peyorativo e 
indiscriminado del término #tradición" 
en los ambientes y la literatura de la 
educación, rehuyendo la historia de la 
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enseñanza. aue merece investigarse por 
lo menos para reconocer lo que se debe 
1iesechar y lo que se puede conservar. 

PRIMERAS INNOVACIONES 

La escuela ha sido consi
derada como el más homeostático 
de los sistemas (Huberman A.M. 
1973, pág. 31) y caracterizada por 
su "conservatismo" (ibid, pág 34). 



Esta caractenstica podría vincularse, 
en el caso de la lcctoescritura, con el 
papel conservador o transformador 
que la misma ha jugado o puede 
¡ugar de acuerdo con p lanes nn 
siempre declarados, pero que 
muchas veces están sospechosamen
te latentes. Dichos pianes, genera·l
mcnte estuvieron alejados de las 
mtenciones de quienes propusieron 
transtormac10nes en la illfabetiza
ción escolar. 

En este aspecto, se propusie
ron numerosas innovaciones a partir de 
un cambio fundamental que propició 
Com.enio. adelantándose, en más de cien 
años a la institucionalización de la 
educación popular en la escuela pública, 
trecho que ha sido considerado como uno 
de los más revoiucionanos en la historia 
de ia educación (Panca. A. 1974) Como 
se sabe. Comenio legitimó el pasado 
en su" Didáctica Magna", prolongando 
el método alrabético que ya usaban Los 
~eqo:;. 11 señaló el .futuro en su "Orbis 
PICtr..: · . vroponiendo un método de 
paia:m:~ y rrase~ 

A partir del método 
alfabético, se produjeron sucesivas 
mnovaciones basadas en elementos 
no significativos -el sonido, la sílaba, 
en Jos métodos fónicos y silábicos 
respectivamente- que aparecieron y 
se aesarrollaron como prácticas 
empíricas sin ninguna ¡ustificación. 
Cada uno tratuba ae superar la~ 
desventajas del anterior pero todos se 
desentendían de la comprensión y sólo 
dependían de la eficacia del maestro. 

Los métodos de palabras y 
frases que Comenio justificaba en su 
propia mterpretación del conoci
miento humano, estimuló el desarro
llo de métodos que se basan en 
unidades de significación cada vez 
mayores -la palabra, la oración, el 
discurso- cuyos creadores avanzaron 
progresivamente en explicaciones 
que se anticiparon a algunas corrien-
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tes psicológicas, con expre~ioncs 
tales con "todo está en todo", 
"totalitaten" y otras similares. Con 
la formalizaCión de algunas 
corrientes psicológicas, ya en pleno 
siglo XX, Dccroly desarrolló su 
doctrina del método global, visual, 
ideovisual y natural, -fundado 
primero en el "sincretismo" de 
Claparede y, veinte años después, 
en la "globalización" de la gestalt. 
En estas interpretaciones, que 
trataban de romper el hermetismo 
de la "caja negra", se consideraba,t 
exclusivamente las variables 
internas del aprendizaje de la 
lectura, en consonancia con el 
movimiento del "paidocentrismo" 
que cultivaba el paradiKma 
'·centrado en el niiio". 

A partir dE7 Decroly, 
numerosas mnovaCJones se 
produjeron en Europa y, bajo su 
mfluencia, en Aménca Latina, 
especialmente en el Río de la Plata. 
Asimismo, otras obedecían a 
influencias que, en el mismo 
sentido, llegaban de España v de 
los EE.UU.1As innovaciones foeron 
numerosas, pero dispersas y a1sladas, 
salvo algunas que fueron esporádica y 
oficialmente impuestas. Se desarrolla
ron cuando en la Didáctica prevale
cían los modelos psicolóKicos, mientras 
que la investigación pedagógica y la 
Didáctica perm.anecw en un período de 
"congelamiento", según la expresión 
de algunos autores. 

¿DEBATE SUPERADO EN 
AMERICA LATINA? 

La realidad en América 
Latina demuestra que los "méto
dos naturales", preocupados por 
la significación, fueron derrotados 
y quedaron como dominantes los 
métodos empíricos en sus formas 
más arcaicas, que se desentienden 
de la comprensión. Basta observar 



los libros de texto usados en nume
rosos países, y más gravemente aún 
las cartillas que, increíblemente, se 
imponen en algunos de ellos. Sus 
ilustraciones colores e impresión, 
realizada con las más modernas 
técnicas .. no pueden ocultar los 
métodos vetustos que parten de letras, 
silabas o palabras sin sentido, que solo 
~lan a la memoria visual o auditiva, a 
la motricidad y a la repetición, sin 
preocuparse por el_interés del niño por 
los procesos supenores que pone en 
juego cuando lee o escribe. 

Se conocen respetables 
excepciones, sobre todo gracias a la 
creatividad de algunos maestros, 
entre quienes, en muchos casos, se 
ha descubierto la mutua influencia 
producida por los métodos globales 
y los analihco-sintéticos. 

En la Argentina, por 
diversas razones acabó por imponer
E>e el método analítico sintético, 
pero muchas veces aparece 
flexibilizado y enriquecido. Desde 
hace más de dos décadas~ se han ido 
modificando las ediciones de "libros 
de lectura", con textos significativos 
e interesantes, si bien suelen 
acompañarse con cuadernillos de 
orientaciones para los maestros que, 
muchas veces~ enmascaran la 
enseñanza de letras y sílabas, a pesar 
de que en los medios académicos se 
ha demostrado que estos elementos 
aislados obstaculizan la compren
sión del contexto. En otros casos 
pretenden orientarlos en otras 
direcciones, sin lograrlo o confun
diéndolos. 

RENOVACIONES ENLA 
INTERPRETACION DE LOS 
PROCESOS COGNITIVOS Y 
UNGÜISTICOS. 

Las interpretaciones en el 
aprendízaje de la lectoescritura se 
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renuevan en las últimas décadas CO( 

los aportes de nuevas corrientes de la 
linguística que muestran mayor 
interés por la lengua escrita, así como 
con las direcciones más especializadas 
de la psicolinguística, In. sociolinguís
tica, la neurolin~ística. En diversos 
países, se intensifican las investigacio
nes sobre al aprendizaje espontáneo de 
la lectoescritura en niños pt!queños, 
antes de ingresar a la escuela. 

En América Latina, se han 
conocido, en particular, las investi
gaciones que desde el final de los 
'70, bajo la dirección de Emilia 
Ferreiro, se apoyan en la episte
mología genética de Piaget. Puede 
suponerse que estas investigacio
nes tienen algo que ver con el 
panorama de la alfabetización 
escolar que aún persiste, especial
mente en algunos países de 
América Latina, como se expuso en 
párrafos anteriores. 

En oposición a la pasividad 
del alumno, rec~pt_or de una enseñanza 
más que prehistorica, desde In.s 
posiciones piagetianas podÍJl ser 
incitante la investigactón de las 
construcciones internas originales del 
niño que "no son pálidas copias de las 
informaciones adultas". Podría 
suponerse tal vez, que la metodología 
ir:zp!ícita, predominantemente 
alpwética y silábica,también tuvo algo 
que ver con la búsqueda de un proceso 
que culmino. en una secuencia. 
ordenada psicogenéticamente en un 
esquema de patrones conceptuales en 
orden presílábico, silábico, silábico
alfabético, y alfabético. 

Corno se sabe, las conclu
siones fueron obtenidas en situa
ciones experimentales, utilizando 
el método clínico mediante pregun
tas de exploración crítica, para 
indagar, a través de explicaciones 
verbales de los niños, sus hipótesis 
sobre la escritura como representa-



ción del habla. A partir del contacto 
con ese objeto cultural, esas hipótesis 
se construirían internamente gracias 
al conflicto cognitivo, se_g-ún el 
principio de equilibracion y conside
rando el carácter constructivo del 
error. 

Consecuente con los 
modelos psicológicos, mientras trata 
de develar el enigma de la "caja 
negra", expresamente -y a menudo 
en tono polémico- esta dirección 
disocia la enseñanza del aprendizaje 
a favor de este último. Al margen de 
otros cuestionarnientos 
epistemológicos y linguísticos, dicha 
disociación ha dado lugar a contro
versias sobre las aplicaciones 
pedagó~icas de los patrones concep
tuales hallados en el laboratorio. A 
este respecto, aparece corno síntesis 
de objeciones realizadas en este 
sentido, el siguiente párrafo de Ana 
L. Bustamante Smolka (1988): 

'· ... en vez ae tomarse el estudio de 
Ferreiro y Teberosky como contribución 
para comprender los procesos de 
aaauisición de la escritura, se lul 
reducido la enseñanza de la escritura a 
una cuestión de correspondencia gráfico
sonora, categorizando a los niños y 
grupos de mños en términos de mveles 
de hipóteszs, cuando el proceso de lectura 
y escrit~ra ab~r;ca otros aspectos y otras 
dzmenszones ... 

INVESTIGACIONES EN EL 
LABORATORIO, EL HOGAR, 
LA COMUNIDAD Y EN LA 
ESCUELA. 

Las investigaciones que se 
ocupan del aprendizaje temprano de 
la lectoescritura, son tributarias del 
paradigma centrado en el niño y en 
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algunos casos se utilizan para 
revalidar posturas 
antiprogramáticas del pasado 
(Aarón, l. E. y otros, 1990) si bien 
en otros casos se proponen cambios 
curriculares y se ofrecen interesan
tespropucstas en apoyo de la 
"alfabetización emergente". 
(Strick.land, D.; Morrow, L.M., 1989) 

Como producto de tales 
investigaciones, se define la 
alfabetización como una compleja 
"actividad sociopsicopolítica" 
(Teale y Subay, 1989) destacando 
la importancia de la investi¡?ación, 
no solo en el laboratorio, smo 
también en el hogar y en la comuni
dad. 

En el presente proyecto se 
reconocen los aportes más si~nificatí
vos de la "alfabetización emergente" 
pero se trata de explorar lo que ocurre 
con ese proceso a partir del inKTeso 
del niño a la escuela, considerando 
la heterogeneidad que se descubre 
en el punto de partida y la calidad 
de la enseñanza que se pone en 
juego. 

Según lo observa Luria, 
"desde el comienzo del aprendizaje 
de la escritura hasta el pleno 
dominio de la misma, se extiende 
una importante zona que tiene una 
gran significación ... Se encuentra en 
el empalme entre las formas de 
registro primitivo de carácter 
prehistórico y las formas nuevas, 
culturales, introducidas 
orgánicamente" (Luria, A., 1987) 

En el complejo escenario del 
aula se propone explorar la relación 
que se establece entre las estrate
gias del niño y sus pares con las 
estrategias del maestro, dejando 
atrás la oposición entre el paradig
ma centrado en el maestro y el 
paradigma centrado en el niño. 



4. Conceptos esenciales para la iniciación en la 
lectoescritura 

DEFINICION OPERATIVA DE 
LA ALFABETIZACION PARA 
EL PRIMER CICLO. 

Se considera a la alfabetiza
ción como un hecho con implica
ciones sociales, políticas, filosóficas 
antropológicas y educacionales. 

Se retornan las evidencias 
que ofrece la antropología cultural 
(Ong. W .1982) para demostrar que la 
adquisición de la escritura favorece 
el desarrollo del pensamiento 
categorial, que permite el acceso al 
conocimiento elaborado y científico, 
inaccesible para los no alfabetizados. 
Al demostrar el papel jugado por la 
escritura en la evoluctón de la cultura y 
t:1 desarrollo humnno, se enfatiza la 
función alfabetizadora de la escuela 
y se motiva al maestro en su 
función. 

Las definiciones de la 
alfabetización varían con la historia, 
con las culturas y puede ofrecer 
diferentes alternativas desde el 
punto de vista de diversas discipli
nas. Tema que merece amplia 
discusión (Venezky, R.L, Wagner 
D.A., Ciliberti B.S. 1990), se adopta un 
concepto operativo relacioruulo con los 
alcances de[ primer ciclo de la escuela 
primaria. No se trata de optar por 
una definición pragmática adaptada 
al nivel más bajo y por eso no se 
acepta que alfabetizar significa simple
mente induczr la lectura y escritura 
mecánica de letras, süabas, palabras y 
oraciones sin sent1do, ni tampoco el 
logro de la codificación y decodificación 
de grafemas y fonemas en palabras. 

Para este caso alfabetizar 
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es lowar que el niño lle-;:z.te a 
escribir con significaci6n y a leer 
comprenSivamente. Requíere que, 
desde el principio, el niño conozca el 
sentido y los propósitos de la 
lectura y la escritura y que, a partír 
de las primeras manifestaciones de su 
desarrollo natural en su propio medio, 
logre llegar al final del primer 
grado o en su defecto del segundo, a 
la fase simbólica, como forma 
compleja del comportamiento cultural, 
para enriquecer progresivamente su 
producción y comprensión de las 
distintas tipologías discursivas. 

ACCESO A LA ESCRITURA 
COMO SIGNIFICANTE 

El acceso al simbolismo de 
la escritura, se reconoce como el 
resultado de un largo proceso 
evoiutivo cuyos primeros antece
dentes, siguiendo a Vigotsky, 
pueden encontrarse en el dibujo y el 
JUego, cuando llegan a producir, 
como simbolismo directo, represen
taciones de las cosas o personas y 
las relaciones entre ellas. 

En ia escritura, se produce 
la sucesión en tres tí e m pos: se inicia 
como simbolismo de primer orden, 
que pueden ser marcas, rasgos o 
letras para representar, directamen
te, objetos o acciones; pasa por el 
simbolismo de segunáo oráen, con 
la creación v el uso de gestos 
gráficos y Iétras para expresar el 
renguaje hablado y, finalmente, 
retoma, en un plano superior, el 
simbolismo de primer orden para 
representar el significado como 



símbolo directo, sin el intermediRrio 
de lR pRlRbra hablada. En este 
momento, ya el lenguaje escrito 
actúa como significRnte, al igual que 
el lenguaje hablado. (Vigotsl<y 1979) 

Expresamente, Vigotsky 
dice que la comprensión del lenguaje 
escrito se realiza, en primer lugar, a 
trRvés del lenguaje hablRdo pero, 
paulatinamente, este camino se va 
abreviando hasta que desapRrece 
"como símbolo intermedio". En el 
proyecto que se describe, se le da 
particular importancia al uso de la 
escritura como signifRnte, y parece 
comprobarse que, efectivamente, este 
pasaje se produce en breve tiempo. 

EL LENGUAJE ORAL Y ESCRI
TO COMO PRAXIS ENTRE 
PERSONAS. 

Seapoyaenteoriasque 
reconocen el proceso de elaboración 
social y transformación socio 
histórica del lenguaje oral y escrito, 
como praxis entre ~rsonas y grupos 
de personas. Cons1dera los esque
mas de comunicación y el discurso 
en el contexto sociRl. Por eso 
rechaza los esquemas lineales de 
emisor-destinatario y los sustituye 
por una concepción interactiva, 
consecuente con las relaciones que 
corresponden a una escuela demo
crática. Pone énfasis en la práctica 
de relaciones reales de comunicación 
en la escuela. 

Reconoce el paralelismo 
entre el lenguaje oral y escrito pero 
también sus diferencias, que requie
ren una mayor complejidad en el 
procesamiento de la producción y 
comprensión de la escritura. 

Se analizan definiciones y 
modelos de lectura y escritura para 
reconocer que son operaciones 
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complejas de tos procesos mentales 
superiores; que son interacti-vas 
por su origen social, con parti
cipación de la experienciR social y 
que cumpler1 funciones sociales. 
Acepta que leer es comprender y 
recrear Significados de un código 
e~crit.o, re1acion~n~olos con expe
nenClas y conoCimientos antenores 
que incluyen el análisis, el razona
miento, juicios y cambios positivos 
en el interés por la lectura, así como 
en los valores y actitudes. Escribir 
es producir significados mediante 
un código gráfico para comunicarse 
con un interlocutor que no está 
presente mediante recursos que 
reemplacen una situación vital que 
no se comparte. 

Se analiza la evolución 
constructiva del lenguaje oral en 
las primeras edades porque se 
conoce su influencia en el proceso 
cognitivo de la lectoescritura. Se 
tienen en cuenta los descubrimien
tos de la psicolingüística sobre la 
capacidad que tempranamente 
muestra el niño para analizar el 
material lingüístico de su medio y 
utilizarlo para la construcción de su 
propia lengua. 

LA TOMA DE CONCIENCIA 
LINGUÍSTICA EN LA SUCE
SION DE SIMBOLISMOS. 

Este tema tiene especial 
interés para el segundo momento 
en la evolución de los simbolismos. 

Mientras el niño desarrolla 
activamente su lenguaje oral en las 
primeras edades, tiene lugar la 
'toma de conciencia lin~ística" 
("linguistic awareness"). Es 
conocida la "teoría del cristal", 
según la cual, al comienzo, se mira 
a través del mismo pero, cuando se 



hace opaco, se toma conciencia de su 
existenCia. Del mismo modo, el niño 
que comienza a comunicarse por 
medio del lenguaje, prestamente lo 
hace objeto de su conocimiento. 

Entre otras investigaciones, 
se mencionan las ya clásicas de 
Liberman y otros (1974), sobre el 
análisis léxico, silábico y fonémico. 
El reconocimiento de la palabra en 
el continuum del lenguaje hablado y 
del fonema en la palabra, actúan 
como anticipaciones importantes 
para salvar los obstáculos debidos a 
algunas de las diferencias entre el 
lenguaje oral y el lenguaje escrito 
(entre otras, difícil reconocimiento 
de la palabra en el lenguaje oral y 
fácil reconocimiento de la sílaba 
aunque no del fonema¡ fácil recono
cimiento de la palabra en el lenguaje 
escrito y difícil reconocimiento de la 
sílaba) 

Elkonin, discípulo de 
'/igotsky, parte de una severa critica 
a ia interpretación mecánica 1f 
atomista del aprendizaje de la 
lectura como "'una simple cuestión 
de asociación entre sonidos pronun
ciados y caracteres alfabéticos". 
Destaca la diferencia en la compren
sión de los diferentes sistemas de 
escritura; directa en la pictórica, 
menos directa en la ideográfica, más 
indirecta en la alfabética. En esta 
última y al comienzo, la compren
sión se vincula a la forma sonora de 
la palabra. Y ésta no resulta de la 
sucesión de sonidos que la compo
nen, sino de su estructura como un 
complejo de sonidos cuyo valor 
depende de la posición que tienen en 
su organización temporal. (Elkonin 
D.B. 1973) 

El niño pequeño, entre 2 y 3 
años, distingue entre dos palabras 
que difieren en un solo fonema, pero 
su análisis no llega a ser completo. 
Mediante experiencias básicas, se 
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puede facilitar la capacitación de su 
"oído fonemática" para 
perfecccionar el análisis de la 
palabra sonora. Las facilitaciones 
mencionadas deben preceder a la 
escritura y al descubrir los princi
pios básicos de la construcción de 
la forma sonora de la palabra, el 
niño puede construir fa palabra 
escrita como modelo gráfico de la 
anterior. 

Liberman y sus colabora
dores reconocieron que es posible 
que el análisis del lenguaje requie
ra instrucción, diciendo: "Debiéra
mos pensar, como Elkonin, que es 
posible y deseable desarrollar esta 
nabilidad por métodos de cntrena
miCnto adecuados". Más reciente
:ncnte. entre otros, Lundberg Frost 
y Petersen t 1988), demostraron los 
efectos de un programa para 
estimular la conciencia tono lógica 
en preescolares. Puede encontrarse 
una revisión de las numerosas 
investigaciones realizadas en el 
mundo, en diversas lenguas, en el 
libro "Iniciación a la lectoescritura-'' 
(Manrique, A.M. B. de Gramigna, 
S., 1987). 

LA FUNCION SIMBOLICA 
DEL "COMPLEJO SISTEMA 
DE SIGNOS DE ESCRITURA". 

Con la preocuEación 
fundamental en el signíficado 
implicado en el concepto de 
alfabetización, en cuanto a la 
escritura, se retoma la necesidad de 
investigar cuándo y cómo, a partir 
de sus primeros registros de 
escritura, el niño le atribuye una 
función simbólica al"complejo 
sistema de signos de escritura". 
Con este punto de vista, no se 
acepta la solución de continuidad 



entre "a,r,restamiento" e "miciación" 
o entre lectura mecánica" y "lectura 
comprensiva", o entre codificación
decodificación (entendida como 
relación fonema-grafema) y com
prensión del texto. Por el contrario, 
se considera que la alfabetización es 
un proceso continuo, aunque el 
mismo se somete a cambios cualita
tivos por efecto de la instrucción. 

Con fundamentos teóricos 
y fácticos se critica el concepto de 
"madurez para la lectura", basado 
en una concepción de la organiza
ción perceptivo motriz de la escritu
ra y fa lectura, 9ue dió lugar a los 
contenidos del 'aprestamiento". Se 
critican, por igual motivo, los tests 
de predicción de la madurez, que 
iueron tan usados en Aménca 
Latina, dando como resultado una 
selectividad adversa a los niños 
socialmente desfavorecidos. 

LA ESCRITURA COMO 
NECESIDAD 

Si ia escuela com1enza por 
el "aprestamiento" como una • 
runc1ón perceptivo motora y no 
como una actfviaad cultural aue 
cumpte una runcion social. ne 
responae al re'!uislto a e que sea 
tmponante parata vida del niño. 

Este comienza a sentirla como 
necesaria cuando el dibujo ya no le 
resulta sufi~ieme para expresar sus 
representacwnes ae manera que su 
interlocutor las encienda. Y, soore todo, 
para que las entienda un mterlocutor 
ausente, que no comvarre la exveriencia 
vital aue dió lugar a su producaón. 

El niño puede tener más o 
menos expenencia soorc la necesi
dad de la 1engua escm a, se¡¡. un el 
uso que de la m1sma se naga en su 
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entorno. Para ello, debe conocer los 
propósitos de la lectura y de la 
escritura cuya importancia, ya 
reconocida en las primeras décadas 
por investigaciones realizadas con 
adultos, ha sido demostrada más 
recientemente en investigaciones 
realizadas con niños, sobre todo en 
la "alfabettZacion emergente". 

CONOCIMIENTO EXTERNO Y 
CONOCIMIENTO SIMBOUCO 
DEL SISTEMA DE ESCRITURA, 
RELACION ENTRE EL APREN
DER Y EL ENSEÑAR. 

Como se verá más adelan
te, el material empírico en el aula 
permitiría comprobar que en la 
alfabetización emergente se 
produce "una serie de transforma
ciones cualitativas (. .. )vinculadas 
como estadios de un proceso de 
naturaleza histórica" (VigotsKy, 
1979). Se comprueba que los niños 
ingresan a la escuela con conoci
mientos sobre el lenguaje escrito, 
pero en la producci6n aparece una 
diferencia esencial entre rangos que 
manifiestan un cono_cimiento 
externo y no instrumental del 
sistema de escritura y los más 
evolucionados que expresan el 
acceso al uso instrumental gue 
finalmente posibilita la escritura 
simbólica Significativa. El segui
miento quincenal posterior parece 
manifestar el mismo proceso, o por 
lo menos la m1sma tendencia. 

En la diterencia entre el 
conocimiento preinstrumental 
externo y el simbólico, aparece 
comprometida la dimensión 
peda8ógica en lo que se refiere a la 
relaaón entre el enseñar 11 el 
aprender. Ese tránsito ¿es producto 
de la constru: cié n individual del 

• 



conocimiento, o es el producto de la 
cooperación del niño con el adulto 
que actúa como regulador? La 
simple exposición al lenguaje escrito, 
ya sea espontánea o provocada, ¿le 
permitina ir más alla del conoci
miento pcrccptual externo del 
sistema de escritura? Para llegar al 
conocimiento simbólico en su fase 
terminal ¿hace falta la enseñanza?. 

La respuesta se hallaría en 
el famoso concepto de la Zona del 
Desarrollo Próximo que el propio 
Vigotsky propuso especialmente 
para #elaborar las dimensiones del 
trabajo escolar" (Vigostky, 1979, pág. 
130). Según ese concepto, el indivt
duo, desde el comienzo, solo puede 
realizar exitosamente ciertos aprendim
jes en la interrelación activa con otra 
persona, para luego cumplirla en forma 
autónoma y voluntaria. Teale y Suzby 
(1989) demostraron que en los 
primeros tramos de la alfabetización, 
además de la participación activa del 
niño, son necesarias las demostra
ciones de los padres o de otra 
personas alfabetizadas. En el 
seguimiento lineal de la presente 
investigación, se verá que sus 
resultados hacen suponer corno 
necesaria la participación del 
maestro. De un maestro especialmente 
preparado para relacionar sus estrate
gias con las del alumno, reconocíendo el 
papel que respectivamente asumen en su 
relación pedagógica, y convencido que la 
elaboración cognitiva de la escritura no 
es independiente de la interacción social 
y de las situaciones de enseñanza. 

IMPLICACIONES SOCIALES 
Y POLITICAS DE LA ALFABE
TIZACION, LA FAMILIA Y EL 
SISTEMA. 

Teniendo en cuenta la 
importancia de las relaciones entre 
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los alumnos, la imagen recíproca 
entre ellos, así corno entre los 
alumnos v el maestro, se hacen 
arreglos en la clase para favorecer 
la construcción cooperativa y la 
construcción individual del conoci
miento. 

Las implicaciones sociales 
de la alfabetización, neccsanamente 
obliga a realizar acciones con la 
familia, considerando diversas 
situaciones, va sea de acuerdo v 
correspondeÍ1cia con la escuela' o de 
indiferencia y rechazo hacia la 
misma, caso este último que puede 
darse con más frecuencia en ciertos 
extremo de la marginalidad social. 
Las expectativas y la responsabili
dad de los padres coinciden con Jas 
de los maestros cuando se ponen a 
prueba las posibilidades ctél nifto 
para un aprendizaje que, en nuestn 
cultura, es tan trascendente como e¡ 
caminar y d hablar. A esas expecta
tivas se suman ciertas representa
ciones que tiene la familia y gran 
parte de la población acerca de que 
fa alfabetización se inicia con lt.s 
letras. En este proyecto se contem
pla la necesidad de vencer la 
desconfianza inicial de los padres v 
podrán conocerse evidencias del · 
proceso también cumplido por ellos 
así como de su participación. 

DIMENSION DISCURSIVA 
EN LA INICIACIÓN DE LA 
LECTOESCRITURA 

La prioridad atribuida a la 
semántica -reconociendo obviamen
te su unidad con los otros compo
nentes gramaticales- conduce a 
tomar como punto de partida la 
unidad mayor de significación que 
es el discurso. Por eso, y porque se 
respetan las diferencias culturales y 
linguísticas, se parte del lenguaje 



natural, que expresa la propia expe
riencia de los niños, de la literatura 
infantil, del material impreso que 
está a su alcance, del desarrollo de 
contenidos curriculares. 

La dimensión dicursiva, 
que merece profundizarse en todas 
sus implicacmnes epistemológicas, 
cognitivas y lingüísticas, no impide 
categorizar algunas áreas para 
sugerir al maestro, espechi1mente en 
los primeros pasos del proceso de 
simbolización, alguna organización 
en sus acciones más específicamente 
lingüísticas, cognitivas y funciona
les, siempre impregnadas en 
motivactones que se originan en el 
niño, en su mOOio, en el grupo y en 
la iniciativa del maestro promotor de 
experiencias. 

Conviene considerar el 
origen de la toma de decisión por la 
dimensión discursiva. Y para ello es 
necesario retomar el tema de los mé
todos en la historia de la enseñanza. 

Este tema también se 
vincula con la evolución de las ideas 
filosóficas, particularmente en la 
Argentina. 

. . No se t:rata _d_e juzgar al 
moVImlento anhpoSihVIsta 
(Perelstein B. 1952), ya sea por sus 
virtudes o sus yerros. Pero se 
reconoce que en el ámbito pedagógi
co plante6 su divergencia con ef 
"metodismo" en la formación de 
maestros. Desde sus posiciones 
francamente "antimetodistasN, 
influyó en la modificación de los 
planes, que pasaron a ser dominados 
por contenidos teóricos desconecta
dos de la temía de la enseñanza y su 
práctica. Así, los institutos del 
profesorado "elemental" dejaron de 
enseñar cómo se enseña a leer y 
escribir y los maestros se gradúan 
sin conocer fundamentos de la 
alfabetización inicial y con escasa o 
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ninguna práctica de enseñanza. Por 
eso, generalmente se resisten a 
conáucir el primer grado y los 
directores suelen destinar para el 
mismo a los maestros suplentes o a 
Jos recién llegados (Ezpeleta J. 
1989). A merced de Jos libros de 
primer grado, de las cartillas y de 
las orientaciones en los cuadernillos 
que los acompañan, suelen recaer, 
sm saberlo, en aiguno de los 
métodos arcaicos, basados en 
elementos no significativos de la 
lengua, totalmente ajenos al 
proceso nat:urai del desarrollo de la 
lengua escnta. 

METODOS PRIVILEGIADOS 
EN LA DIMENSION DISCUR
SIVA. SU RELATIVIDAD. 

En la combinación de 
acciones que proyicta este proyecto, 
sin aceptar que e método sea Za 
panacea, de hecho se manejan los 
reportes de métodos que parten del 
discurso. Se basan en la actividad 
constructiva del niño, según las 
interpretaciones que mejor han 
explicado su aproximactón a la 
unidad totalizadora del lenguaje, 
ya sea a través de las investigacio
nes de Wallon sobre el sincretismo, 
de Mialaret, al oponerse a la 
concepción cartesiana clásica de la 
educación, o de las marchas y 
contramarchas de las "reputaciones 
intuitivas" de Bruner (Vease 
Braslavsky B P de, 1972).lgualmen
te se apoyan en conceptos más 
recientes de la teoría ilel esquema, 
cuyos autores han sabido reconocer 
que en la misma aparecen observa
ciOnes pedagógicas que son "vinos 
añejos en odres nuevos y algunos 
vinos nuevos también" {Véase 
Candemarun M.,1984). Vigostky 
decía que "se ha enseñado a los 
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pequeños a trazar letras y a formar 
palabras a partir de las mismas, pero 
no se les ha enseñado el lenguaje 
escrito". Se ha hecho pié en la 
mecánica de la lectura pero se ha 
olvidado el lenguaje escrito como 
tal" (Vigostky, 1979, pág 174). Y a 
pesar de naber sido muy probablemente, 
el primero en descubrir que "el niño se 
acerca a la escritura como una etapa 
natural de su desarrollo y no como un 
entrenamiento desde ajue;a" (ibid), no 
desecha la aplicacion del método, 
cuando dice: "los métodos naturales de 
la enseñanza de la lectura y la escritura 
comprenden operaciones adecu.adilS en el 
entorno del pequeño". 

Para orientar a los maes
tros, se privilegian dos direcciones 
de la metodología, muy vinculados, 
en su historia, a la práctica del aula: 
el "texto libre", de rreinet (1978), en 
los últimos años reivindicado en 
Francia (Pedagogie Freinet, 1980) y 
utilizado de manera brillante y 
creativa por Luis F. Iglesias en la 
Argentina (1979) con su método de 
"la libre expresión"; y el enfoque de 
"las experiencias del lenguaje" 
(Language Experiences Approche, 
L.E.A.) (Allen ~- 1974) especialmente 
utilizado en los EEUU con poblacio
nes infantiles de culturas discrimina
das (Hall, M.A. 1972). 

Conviene aclarar que estos 

métodos se vinculan a la herencia 
de los métodos globales o natura
les, por su dimensión discursiva, y 
que en este aspecto amplían el 
alcance de aquellos, circunscriptos 
a la frase u oración. Disienten 
abiertamente con las imposiciones 
restrictivas de los globales (contra 
la lectura en voz alta, contra el 
dictado y otras), basadas en un 
supuesto perjudicial contraste 
entr~ elle~ guaje <?ral y el lenguaje 
escnto. DISienten 1gualmente con 
cualquier otro dogmatismo excluyente, 
porque se supone que un maestro 
experimentado puede tomar decisiones 
apelando incidentalmente a recursos 
no previstos en las prescripciones del 
método que, por su parte, siempre 
puede potenciarse gracias a su 
creatividad. 

Finalmente, a diferencia 
de lo que ocurrió en la historia de 
la enseñanza, no se cree en la 
omnipotencia de ningún método. 
Su participación se relativiza en el 
modelo didáctico que se inserta en el 
medio sociocultural, en determinada 
definición de la alfabetización Y. del 
lenguaje, y en una consideraaón 
valorizadora de la escuela, del aula y 
del maestro en cooperación con el 
alumno, que obligan a aceptar la 
intervención de numerosas variables 
en la resultante del aprendizaje y la 
enseñanza. 

5. Combinación de acciones en el aula 

Este capítulo merecerá un 
desarrollo espectal en una p róxima 
publicación. Se anticipan algunas 
pautas generales que están fejos de 
reflejar todo el dinamismo y la 
riqueza de actividades que dan 
lugar a una verdadera efervescencia 
y goce intelectual en los niños así 
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como en la au toestima generada 
por sus progresos. Los maestros, 
que en los comienzos no dejaron de 
manifestar ansiedades, acentuadas 
por las angustias de los padres, 
fueron aumentando su confianza 
en el desarrollo de la lengua escrita 
en los niños y en el papel jugado 



r n:r ellos ¿nismos. La confianza en 
0s niños y en sí mismos estimuló su 

audacia para invitar a sus alumnos a 
pmducir escrituras basadas en 
pensamientos evolucionados y para 
estimular su gusto por acudir a los 
.._ibros en busca de placer o conoci
-mientos. Actividades excitantes en 
muchos casos, se encauzaron en un 
trabajo disciplinado y siempre 
fructifero que desarrolló la 
sociabilidad en el grupo y al mismo 
tiempo cultivó la concentración en 
la intimidad de la lectura personal y 
en la escritura autónoma. 

El proyecto se inicia en 
pritner grado, en las condiciones 
r,-mticulares que se describirán en su 
'pequeña historia". Las acciones que 
se enuncian bien podrían iniciarse 
en el preescolar, y así ya ha ocurrido 
en algunos grados participantes con 
dectos apreciables en primer grado. 

Se especificarán algunas 
~cc:ioncs realizadas con los alumnos 
y con los padres. En ningún caso el 
orden de las actividades significa 
una sucesión en el tiempo, si bien se 
advierte que algunas van siendo 
sustituídas por otras relativamente 
más complejas. 

ACTIVIDADES CON LOS 
ALUMNOS 

Las actividades, obviamen
te responden a los conceptos esen
ciales enunciados anteriormente. 

Lenwajcpr¡¡l y toma de concien
cra Ttngutsttca 

Al reconocer el lenguaje 
oral y escrito como praxis entre 
personas, se pone gran énfasis en la 
promoción y desarrollo áellenguaje 
oral y, al mismo tiem~, se crean 
condiciones para famtliarizar al 

58 

niño con la escritura. 

Se trata de facilitar la 
expresión natural de los niños por 
medio de1 habla, aprovechando las 
situaciones emergent'es y creando 
ricas e incitantes experiencias así 
como el desarrollo de los conteni
dos curriculares. En todos los casos, 
se promueve la interacción con el 
maestro y entre los alumnos, en 
contextos significativos, a partir de 
su lenguaje nativof facilitando su 
acceso a la lengua standard y a 
todos los tipos de discurso. Se hace 
uso de las tradiciones orales 
cuando los niños pueden traerlas 
de su medio cultural Y. familiar. Al 
mismo tiempo, se facilitan otros 
materiales para "sumergir" al niño 
en el lenguaje mediante cantos, 
rimas, poesías, ritmos repetitivos, 
juegos con palabras. El juego de 
roles, los títeres, el teatro, todas las 
artes del lenguaje, en fin, se utilizan 
para 11liberar la palabra". 

Al mismo tiemp<? gue se 
apoya el desarrollo del habla, se 
comprueban los saberes gramatica
les que intuitivamente han cons
truido a través de su "torna de 
conciencia lingüística" y se apoya y 
promueve la toma de conciencia 
sintáctica, semántica y fonológica. 
En particular, se practican juegos 
de toma de conciencia léxica y 
fonológica, siguiendo el proceso de 
las operaciones mentales que 
resulta de las investigaciones de 
Galperin (Elkonin D.B., 1973). 
Como se expuso anteriormente, son 
actividades antícipatorias, facilí
tadoras de la relación entre 
lenguaje hablado y escrito que 
tiene lugar en el segundo tiempo 
del desarrollo de los simbolismos. 

Familiaridad con la escritura 

Se familiariza a los niños 
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con la escritura, poniéndolos en 
contacto con libros, revistas, diarios 
y diverso"s portadores de textos 
(envases, bolsas, etc) 

La biblioteca del aula 
("rincones de lectura") juega un 
papel fundamental. En cadil aula de 
las que partrcipan en el proyecto tuvo 
lugar una ceremonia para su fundación, 
de acuerdo con la iniciativa áe cada 
maestra, y en todos los casos con 
participación de los padres, con repercu
si6n en la escuela y a veces en la 
comunidad. Los alumnos decidieron 
c6mo llamarla, la ordenaron, y partici
paron con la maestra en elaborar el 
inventario que queda en exhibición. 

Se asegura la disponibili
dad de materiafes para que los niños 
dibujen y escriban. Las maestras 
invitan a los niños a escribir a 
propósito de diversas actividades o 
situaciones, "como quieran o les 
guste hacerlos", aprobando todas 
sus producciones, aunque algunos 
de ellos, durante algún tiempo, solo 
dibujen o produzcan trazos 
indiferenaados o sucesiones de 
letras que no significan nada rara el 
receptor. La mayoría de los ruños 
escnbe su nombre y se los inicia en 
el reconocimiento del nombre de los 
otros. Se acepta cualquier tipo de 
letra, imprenta o cursiva. 

Actividades cognitivas 

Se desarrollan actividades 
cognitivas más deliberadas para que 
el niño conozca el sentido áe la 
lectura y la escritura, poniendo 
especial énfasis en la demostración 
de sus propósitos. 

Estas actividades benefician 
a toda la clase, pero son particular
mente necesarias para los niños que 
proceden de familias donde rara-

59 

mente se lee y quizás nunca se 
escribe. Probablemente, por 
razones culturales, ellos necesitan 
más que otros que se apor.e su 
necestdad de escribir, facilitándoles 
la comprensión de que el ~ibujo u 
otros stmbolos son msufi::.~ntes 
para la comunicación. 

A través del cuento leído 
debe experimentar los propósitos 
placenteros, como cuando se 
divierte, se conmueve o se deleita 
con la sonoridad y los ritmos. Es 
probable que sus emociones lo 
mduzcan a buscar otros libros en la 
biblioteca, aprendiendo a "amar el 
libro" de manera perdurable. 

El maestro escribe con 
diversos propósitos, aunque el niño 
no sepa leer lo que queda escrito. 
Por ejemplo: proponer una 
excursión,formufar un programa, 
una lista de compras, escrióir 
consignas para orientar actividades, 
escriotr los nombres de los niños y 
pasar lista, enunciar un mensaje 
para los alumnos del otro turno, 
escribir títulos de la tarea escolar, 
escribir la fecha del día, el estado 
del tiempo y sobre otras rutinas. 

Si bien respeta el tipo de 
letra que usan los mños, de ningu
na manera debe usar necesariamen
te la imprenta mayúscula. Puede 
usarla, pero alternativamente usa la 
cursiva y la imprenta mayúscula y 
minúscula cuando naturalmente 
corresponde. 

El maestro lee las instruc
ciones de un juego y los niños, sin 
leerlas necesariamente, siguen paso 
a paso las instrucciones. Hace lo 
mtsmo con una receta de cocina o 
para orientar otras actividades. 
Busca informaciones en los diarios, 
guía de teléfonos o de calles,etc. 



Evolución de los simbolismos. 
Relación entre lenguaje hablado 
y escrito. 

Se organizan acciones para 
facilitar el desarrollo de la lengua 
escrita en la evolución de 
simbolismos. 

Vigotsky dice que "el juego 
y el dibujo deben ser estudios 
preparatorios para el desarrollo del 
lenguaje escrito"r y agrega gue "los 
educadores debenan organiZar 
todas sus acciones y todo el comple-

¡·o de transición de un ti~ de 
en guaje escrito a otro" (Vigotsky, 

1979, pág 178). 

Teniendo en cuenta la 
sucesión de simbolismos, en los 
comienzos, ciertosJ'uegos con 
palabras relaciona as con cosas o 
Imágenes -tomando como ejemplos 
los que describió Decroly en sus 
juegos de lectura- pueden integrarse 
en fas actividades, especialmente de 
los niños que llegan a primer grado 
con escasa expenencia de alfaóetiza
ción. 

Más importante son las 
actividades que faciliten el paso del 
simbolismo de primer orden al 
simbolismo de segundo orden y el 
pasaje posterior a un simbolismo de 
primer orden en un nivel superior, 
cuando la escritura pasa a ser 
significante sin la mediación del 
lenguaje oral. 

En este caso, aparece como 
necesario que el alumno experimente 
sobre las relaciones entre el lenguaje 
hablado y el lenguaje escrito, cuyas 
diferencias se reconocen desde 
distintos puntos de vista. 

Las actividades desarrolla
das con distintos propósitos ya 
comienzan a facilitar que los niños 
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reconozcan esta relación, pero 
existen otras más deliberadas que 
tiene lugar en el método del texto 
libre de Freinet y en el de las 
experiencias de lenguaje (L.E.A.) 

EL "TEXTO LIBRE" DE FREINET 

Freinet fué el primero en 
registrar el caso frecuente de niños 
pequeños, de tres y cuatro años, 
que deseando enviarle un mensaje 
a alguien que no está presente, les 
dictan a la madre lo que desean 
comunicar, y algunas veces simu· 
lan leer lo escrito o guardarlo para 
leerlo después.Así nació la practica 
del dictado hecho por el niño para 
que escriba un adulto. Esta .r.ráctica 
da lugar a numerosas activú.:iades 
que suelen hacerse en el preescolar 
y que realizan los maestros de este 
proyecto. Por ejemplo, los alumnos 
redactan colectivamente un cuento 
y el maestro escribe cada oración 
hasta que el cuento queda relatado 
y lo leen colectivamente. El cuento 
escrito queda exhibido en el aula 
y los niños espontáneamente 
acuden a leerlo descubriendo 
muchas veces la oración que cada 
uno elaboró. 

En algunos casos, en 
escuelas mejor provistas, se usa 
el"libro parlante" donde el niño 
escucha el texto en un cassette 
mientras el maestro va señalando la 
escritura que le corresponde. 

METO DO DE LAS EXPERIENCIAS DE 
LENGUAJE. 

El LE.A. si~e el mismo 
proceso que el "texto libre" pero es 
más pautado. El niño participa de 
alguna experiencia, piensa sobre la 
misma, habla sobre lo que piensa, 
le dicta lo que dice al maestro, éste 



lo escribe y todos leen lo que el 
maestro escribió. Generalmente los 
niños no copian la escritura, pero 
nada se opone a que lo hagan, si 
bien no se aconse¡a que lo copien 
como rutina. 

El proceso del L.E.A. 
merece ser analizado con los 
fundamentos psicológicos de la 
relación entre pensamiento y 
lenguaje,teniendo en cuenta el 
desarrollo del lenguaje interior. En el 
Eroyecto, las maestras han registra
ao muchas observaciones sobre las 
estrategias de los niños en el segun
do tiemfX> de la evolución de los 
simbolismos, y sobre todo cuando 
acceden al tercero y comienzan a 
utilizar la escritura como 
significante. 

Las maestras suelen 
observar que "los niños se 
autodictan" y los alumnos suelen 
decir: "me dicté". 

Oportunamente, se re
flexionará sobre estas observaciones. 
Entre tanto, cumple con varios 
objetivos: estimula el pensamiento 
del niño sobre un suceso o sobre un 
contenido literario o curricular; lo 
induce a expresar ese pensamiento 
en su lenguaje; advierte que su habla 
se reproáuce en la escritura y así 
experimenta que la escritura es 
lenguaje; es su propio lenguaje 
perteneciente a su propia cultura; 
que él mismo la puede leer y también 
otros pueden hacerlo. 

Se utilizan experiencias 
originadas en la familia y el 
rnicromedio, el maestro genera otras 
y las armoniza con las propuestas 
que se originan en el encuadre del 
diseño curricular. 

El L.E.A. ha sido criticado 
por dos motivos principales: la 
monotonía en los sucesos que dan 
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lugar al pensamiento y a su 
expresión oral, y el exceso de 
participación del maestro en la 
escritura de lo que el niño dicta o 
dicte. 

En cuanto al primer 
reearo, se ha demostrado que los 
ninos maestros pueden responder 
con una diversidJld infinita de 
iniciativas a través de visitas al 
barrio, al rio,a granjas, lugares de 
producción, -como panaderías u 
otras-, museos, teatros. En otro 
sentido, trayendo al aula pájaros, 
tortugas, plantas, o realizando 
acciones en la cocina o en el 
laboratorio cuando existe. Estas 
"experiencias directas", como las 
llaman las maestras, son notable
mente enriquecidas por los temas 
de las áreas de ciencias naturales y 
sociales,donde se escribe sobre lo 
que se observa, se experimenta y 
reflexiona. Estas experiencias 
también se trasladan al área de las 
matemilticas, donde, a partir de 
hechos, y aún de cuentos, los niños 
formulan enunciados de problemas 
y los escriben o se escriben según 
ellos los dictan. 

La escritura, que en los 
comienzos es realizada por los 
maestros, también es producida por 
los niños individualmente, en el 
grupo y "entre todos" a medida que 
el año trancurre. Al comienzo, 
cuando al grado llegan niños que 
ya conocen el uso instrumental de 
la escritura, ellos participan en esa 
producción y, como lo demuestra la 
experiencia, muy pronto otros 
niños pueden hacerlo. De todos 
modos, siempre hay espacios y 
motivos para que todos sean 
incitados a escribir individual
mente con motivo de la participa
ción en diarios, noticieros o 
murales que se exhiben en el aula o 
en la escuela. En muchos casos los 
niños escriben su propio diario 



personal. 

Otras consideraciones 

Los profesores especiales lk 
plástica '{música tienen participa· 
ción en e proyecto, y la escritura en 
las áreas curriculares es acompañada 
por la lectura de libros elementales 
de ciencias, de informaciones y 
revistas y aún de q¡anuales seleccio
nados. Inicialmente a cargo del 
maestro o de los niños ya iniciados, 
se extienlk progresivamente a los 
niños que se van alfabetizando. 

Con respecto al "libro lk 
lectura", ha quedado abierta la 
opción. Algunos maestros prescin
áen lkl mismo, si bien la mayoría 
reconoce que se trata lk un recurso 
vinculado a la "cultura escolar'', 
apreciado por los niños y la familia. 
Algunos eligen un solo libro, otros 
sugieren a los padres que se distri· 
buyan para adquirir varios entre los 
que se les recomienda, para que 
Circulen entre los grupos. 

Obviamente, desde el 
comienzo, las actividalks "funcio
nales" que se refieren al manejo del 
espacio, a la orientación izquierda
derecha, al vocabulario específico,· 
renglón, arriba, atrás, letra, número, 
oración, etc- son ya conocidas por 
los alumnos cuando ingresan o bien 
las adquieren mientras hacen uso de 
los materiales de lectura y escritura. 

Para alentar el trabajo co
opertttivo interpares, las clases están 
organizadas por grupos de alumnos 
que no son Siempre fos mismos y 
entre los cuales suelen integrarse 
algunos de los más adelantados. 
Como la actividad grupal también 
implica un ttprendiZilje, se analizan 
las reacciones de los niños y además 
de los productos colectivos que 
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realizan regularmente, se insiste 
también en la producción per~onal. 

ACCIONES CON LOS PADRES 

Estas acciones ocupan 
mucho lugar en el presente proyec
to y han permitido analizar los 
distintos grados lk compromiso 
que los padres tienen con lR 
miciación en la lectoescritura, 
compromisos cuya relación con 
otros factores socioeducativos y con 
el rendimiento de los alumnos se 
halla en estudio. 

Se establece con ellos una 
relación tan directa y frecuente 
como lo permite su propio interés y 
su disponibilidad de tiempo y 
horanos, y se realiza de diversas 
maneras, individuales y grupales. 
En cuanto a las primeras, pueden 
ser deliberttdas o incidentales. 

Las reuniones grupales 
suelen hacerse con los f<imiliares 
solos, aprovechando las convocato
rias formales de la escuela, -entrega 
de boletines u otras- o bien para 
informarles sobre las características 
del proyecto, su evolución y la 
participación que se les requiere. 
Resultan muy rnteresantes las 
reuniones con[' untas lk padres y 
Rlumnos en e aula o en talleres 
participando en la enseñanza 
aprendizaje. 

Algunos maestros formali· 
zaron un registro con la evaluación 
sucesiva de los padres. Otros han 
elaborado encuestas sobre diversas 
cuestiones tales como el uso de 
libros que los nifios llevan a su 
casa, -s1 se los leen ellos o algún 
otro adulto-, sobre el progreso que 
advierten en los niños que a veces 

" 
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comparan con la iniciación en la 
lectura de hermanos mayores, etc. 

Para el caso de alumnos 
cuyos padres son analfabetos 
funcionales -hay tres analfabetos 

absolutos en la muestra- o cuando 
no existen -como ocurre con 
relativa frecuencia- los maestros 
han ideado el padrinazgo ejercido 
por alumnos de 6to. ó 7mo. grado, 
que se comprometen a ayudar a 
tales niños. 

6. El maestro como docente e investigador 

El proyecto se apoya en 
maestros que tienen formación en 
los conceptos esenciales para la 
enseñanza inicial y poseen experien
cia en el aula. Ellos ponen en 
práctica los principiOS en situaciones 
diversas, sometida a una pluralidad 
de variables. Pero no lo hacen 
individualmente. Por el contrario, 
una de las características fundamen
tales del proyecto consiste en que se 
trata de un trabajo colectivamente 
realizado, que se coordina conjunta
mente con el equipo que lo dinge, en 
reuniones regulares respondiendo a 
la concepción general compartida 
pero, a la vez, respetando Ia iniciati
va personal en la diversidad de 
situaciones. 

La coordinación comparti
da se refiere a la acción docente, 
pero también a la evaluacióh 
continua del proceso en el cual los 
maestros actúan a la vez como 
docentes e investigadores. 

Como se verá, el proyecto 
responde, principalmente, a preocu
paciones curriculares de la Dirección 
de Planeamiento pero, al mismo 
tiempo, se propone avanzar en el 
conocimiento de los factores que 
participan en la alfabetización y 
explorar los efectos de la enseñanza 
en la iniciación de la lectoescritura. 
En este sentido, actúa como una 
investigación-acción que debe 
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contar con maestros comprometi
dos en la misma (Clay M.M., 1989) 

Se suele argumentar que 
los maestros están más interesados 
en los rendimientos que en los 
principios que se ponen en juego. 
Pero también es cierto que ellos son 
los que poseen la expenencia más 
directa sobre la suerte que corren 
esos principios en la re<ilidad. Y si 
la coordinación colectiva se retroa
limenta con la teoría, los riesgos se 
pueden evitar. Por otra parte, su 
misma experiencia -y su interés 
pragmático, ¿por qué no?-lo 
transforma en un observador muy 
sensible que percibe las reacciones 
de los alumnos y puede registrar 
sus estrategias, sus anticipaciones, 
sus dificultades, su proceso. 

En el proyecto, ellos 
recogen datos sobre el producto de 
su propia enseñanza mediante 
dispositivos que preveen la mayor 
objetividad para registrar la 
evolución continua del proceso de 
escritura y de lectura. Pero no son 
simples recolectores de datos, sino 
que también analizan e interpretan, 
necesariamente, las sucesívas 
producciones, que utilizan como 
reguladores de su propio trabajo 
con cada niño, como parte de la 
exploración que, supuestamente, 
dará tusar a ~ f~;>rmulación de -
hipóteSIS. . 



Parte U: El Proyecto en Acción 

1. Pequeña historia del presente proyecto 

El proyecto que motiva esta 
presentación, tiene sus antecedentes 
mmediatos en la propia Secretaría 
de Educación de la Municipalidad 
de la Ciudad de Buenos Aires, a 
través de los últimos tres grandes 
tramos de sus gestiones políticas, 
autoritario el primero; constituciona
les, aunque de distinto signo 
político, los otros dos. 

En el año 1982, tuvo lugar 
un debate sobre las normativas 
compulsivamente restrictivas para la 
lectoescritura, que figuraban en el 
Diseño Curricular 1981. La crítica se 
difundió en términos académicos 
(Braslavsky B. P. de, 1983-84) y, 
además, tuvo gran publicidad en 
todo el país. se discutían, básica
mente, entre otros, los siguientes 
aspectos: 

a) La escasa importancia que 
tenia la alfabetización entre los 
objetivos del primer ciclo, en 
contraste con el primer lugar que la 
misma ocupaba en los planes de 
estudio y de diseños curriculares en la 
historia de la enseñanza de la 
Argentina; b) la llamada J'/Didáctica 
del Desarrollo", que sustituía 
formalmente el "aprestamíento", 
conservando sus ejercitaciones 
motrices, visomotoras, de la imagen 
corporal y la orientación espacial, con 
el agregado de ejercitaciones para el 
desarrollo operativo que deb<a 
preparar para la significación en todas 
las áreas; e) el objetivo de "'enseñar 
un código gráfico", que compren
día trece letras a partir de palabras 
claves; d) la supresión de todo 
material escrito y de toda escritura 
que excediera la enseñanza sucesiva 
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de cada letra y sus combinacíones; e) 
el lenguaje artificial, hasta el 
absurdo, que se creaba como texto de 
lectura, combinando las letras que se 
iban enseiiando; j) la postergación 
en la enseñanza, de la lectura y de la 
escritura hasta después de la primera 
mitad del primer grado," g)las 
disposiciones de #retener el 
aprendizaje de la lectura", que 
aparecían en comunicaciones 
internas; h) la lentificación de la 
enseñanza de sílabas directas, 
inversas~ complejas, hasta tercer 
grado; i) la total falta de iniciación 
en la lectura de libros o textos 
literarios e informativos; j) otros 
aspectos que patologizaban la 
enseñanza de la escritura. 

Las restricciones en el 
diseño del nivel primario eran 
coherentes con las que se imponían 
en el nível iniciaL 

Cuando asumió el gobier~ 
no constitucional, a comienzos de 
1984, por iniciativa de la Direcóón 
de Planeamient-o, la Secretaría de 
Educación tomó como de 
su política, ]a ensefiam_za de la 
lectoescritu:ra. Decretó la abolición 
de todas las restricciones del 
Curriculum 1981, liberó a los 
maestros para que ensefiaran con 
los recursos didácticos que cono
cían y difundió unas primeras 
"Pautas de Orientacion para el 
Aprendizaje de la Lectoescritura". 

Al mismo tiempo se incluyó 
como primer proyecto de investigaoón 
el diagnóstico del aprendizaje imcial de 
la lectoescritura y se inició un proyecto 
sobre "la lectura en una escueTa para la 
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democracia", destinado a liz formación 
docente a través del servicio de 
Innovaciones Educativas a Distancia 
(SICADIS-1-1985-89 ). 

Se elaboró el material que 
debía facilitar la autodidaxia, en 
siete módulos: "~Cultura oral gráfica 
o de video?"; "¿\,¿ué es leer y 
escribir?"; "Madurez para la 
lectoescritura"; "Experiencias de 
lenguaje oral y escnto en el niño"; 
"Preparación para la lectoescritura"; 
"¿Metodo: panacea, negación o 
pedagogía 1"; "¿Dificultades específi
cas del aprendizaje o problemas 
psicosoaales?". 

Estos materiales fueron 
supervisados por Graciela Carbone 
como Directora General de Planea
miento de la Educación; sus conteni
dos fueron elaborados por Berta P. 
de Braslavsky y procesados por 
Silvia Femández de Casio. 

Treinta tutores actuaron 
como mediadores, especialmente en 
reuniones mensuales de discusión y 
problematización. Más de 4000 
aocentes de conducción y ejecución, 
especialmente de primer grado, 
participaron en cuatro cursos 
anuales y cerca de 1000 en talleres 
que Jos sucedieron. 

Los contenidos esenciales 
elizborados en el SICADIS l se incluye
ron en la elaboración final del Diseño 
Curriculizr del Nivel l>rimJlTio 1986. 

Cuando cambia la gestión 
política en el año 1989, la SeCretaría 
de Educación (agosto 1989), define 
los objetivos estratégicos de su 
política, que se expusieron al 
comienzo del presente trabajo, y si 
bien asume las propuestas curricu
lares elaboradas en la gestión 
anterior para el nivel primario e 
inicial (M.C.B.A. 1989) se propone 
contextualizarlas en la práctica en 
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función de la población atendida 
(Proyecto de contextualización del 
Diseño Curricular del Nivel 
Primario, 1990). 

Busca desarrollarlo, 
reconociendo las prácticas pedagó
gicas de los docentes municipales y 
aportando a los procesos de 
transformación, así como a las 
necesidades educacionales de los 
niños de sectores marginales. De 
este modo, se tiende a cubrir el 
vaáo entre diseño curricular y el 
diseño real, es decir, básicamente, 
entre la teoría y la práctica. 

CONTEXTUALIZACION DEL 
PROYECTO DE LECTOESCRI
TURA 

lncluído en el propósito de 
contextualización, la Dirección 
General de Planearniento -Educa
ción-, propone un proyecto de 
seguimiento de la lectoescritura 
ba¡o la dependencia de la Dirección 
de CurrícUlum y con el apoyo de la 
Dirección de Investigación, cuyos 
objetivos serían: 

- ofrecer aportes para orientar la 
relación entre el currículum formal y 
el currículum real, en liz unidad de fa 
teoría con la práctica; 

- explorar los efectos de liz enseñilnza en 
el aprendizaje inicial de la 
lectoescritura, para elaborar hipótesis 
sobre la relizcion entre enseñilnza, 
desarrollo y adquisición de saberes: 

- amnzar en el conocimiento de los 
factores que participan en liz alfabeti
zación, especialmente en el primer 
ciclo del nivel primario. 

Se previó una duración 
de dos años con la misma cohorte 
que inicia el primer grado en el 
año 1990. Los docentes serían los 
mismos tutores que participaron 



durante cinco años en el SICADIS 1, 
y docentes ex alumnos destacados 
en los cursos y talleres. La Dirección 
estaría a cargo de la autora de 
contenidos, asistida por dos docen
tes ex tutores en comisión de servi
cio a tiempo completo, y otras tres a 
medio tiempo. se previó el estableci
miento de relaciones en el contexto 
institucional con la Dirección del 
área, supervisores y directores. 

Llevado a la práctica, el 
proyecto tiene Jugar en 17 escuelas, 
a e la Capital Federal. Se trata de 13 
primeros grados de primaria común 
4 de jornada completa-; 3 en que la 
docente participante tiene a su cargo 
el grado de recuperación l'ero 
trabaja en pareja pedagógica con la 
maestra del grado común y 1 primer 
grado de recuperación. 

LAS ESCUELAS Y SU POBLACION 

Las 17 escuelas constituyen 
una muestra de carácter accidental, 
porque son aquellas de origen de las 
maestras que voluntariamente 
accedieron a participar en el proyec
to. (Ver en Anexo ef cuadro T y 
grafico 1) 

Ubicadas en relación a su 

2. Actividades principales 

Se diseñaron dos líneas 
principales de intervención: una con 
los docentes y otra con los alumnos 
y sus familias. 

RE~ONESSE~ALESDE 
LOS DOCENTES 

Entre las actividades, y 
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radio censal ("La pobreza en 
Argentina", Estudios INDEC, 
1984), dichas escuelas se agrupan 
en tres niveles según la población 
del radio en que está inserta la es
cuela, de acuerdo al criterio de ne
cesidades básicas insatisfechas (Ver 
en Anexo el cuadro 2 y gráfico 1) 

El universo comprende 
361 alumnos. Los que ingresan por 
primera vez a primer grado - 323 
niños- provienen de familias cuyo 
nivel de escolaridad se registra en 
los Cuadros 3 y 4 ver Anexo. En 
cuanto a sus condiciones 
socioeconómicas, se tuvo en cuenta 
la percepción de las maestras, ya 
que la variable "clase social" no ha 
Sido explorada en este estudio a 
través de otros indicadores e 
índices que hubieran otorgado 
mayor precisión en la medición. 
(Ver en Anexo el cuadro 5). 

A partir de la información 
recogida se advierte un gradiente 
que va desde un 40,1% de alumnos 
que tendrían mejor resueltas sus 
condiciones de vida, pasando por 
una franja intermedia de un 31%, 
hasta encontrar -en el otro extremo
un 28,3% de niños en condiciones 
socioeconómicas de extremas 
necesidades. 

como intersección de las mismas se 
destacan: 

1) Las reuniones de intercambio, 
reflexión crítica sobre la práctica 
y seguimiento de las maestras, 
que actúan como docentes e 
invesigadoras, conjuntamente 
con el equipo de coordinación. 
Estas son semanales, con una 



duración de tres horas y una 
jornada mensual de cinco horas. 

2) El análisis continuo de la produc
ción de los alumnos, tanto en el 
proceso de la escritura como en el 
a e la lectura. 

Las reuniones semanales de 
los docentes se romideran un resorte 
esenciRI para socializar y ronfrontar las 
experiencias que se o'útienen en el an4-
lisis de las estrategias individuales y 
grup¡¡les de los alumnos, así como de las 
estrategias creativas de los docentes. En 
estas reuniones, convergen y se confr.on
tan todos los problemas, logros y díficul
tades, y se abren diversas perspectivas 
de análisis, con espeCÚll consideraci6n de 
las expectativas del docente y de los 
posibles compromisos de los padres en 
diversos micromedíos; sobre la sítuací6n 
particular de los repitientes; sobre los 
problemas individuales de los alumnos, 
particularmente en ciertos medíos 
socioculturales y 'sobre el ausentismo 
reiterado de algunos grupos de alumnos. 

En cuanto al análisis 
continuo de las producciones de los 
alumnos, se comienza por informar 
sobre la producción de la escritura. 

ANA LISIS DE LA PRODUC
CION ESCRITA 

Algunos autores han 
establecido diferencias entre la 
escritura, como producción 
grafomotriz, y la escritura propia
mente dicha, como formulaci6n 
simbólica del lenguaje. Considerada 
como una "grafopraxia" por 
Ajurriaguerra (A¡urriaguerra J., 1973 
pág. 263), la escritura se vincula a las 
posibilidades motoras y al conoci
núento de la lengua. 

Este enfope, ha dado lugar 
a numerosos estudtos dedicados al 
análisis parcial de los aspectos 
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motores del grafismo, con aportes 
para el conocimiento de la estética 
y de la personalidad infantil. En sus 
conocidos estudios sobre "La 
escritura en el niño", Ajurriaguerra 
destacó la utilidad de algunas 
escalas del desarrollo gyafomotor, 
especialmente aplicadas a la 
patologfa de la producción gráfica 
de los niños. 

De acuerdo con la defini
ción operativa de la alfabetización y 
la definición de escritura en el 
proyecto, se trataba de analizar el 
proceso como función sociocul
tural para descubrir la aparición y 
desarrollo de la significación, o 
mejor dicho, el momento en que el 
niño puede acceder a la fase 
simbólica de la escritura para 
utilizarla directamente como 
significante, de tal modo que sea 
comprensible para el receptor. 

CONSTRUCCION EMPIRICA 
DE UNA ESCALA 

Para realizar ese segui
miento, no eran útiles las escalas 
mencionadas anteriormente, 
basadas en una definición motriz 
de la escritura. Por eso se debió 
construir empíricamente una 
escala apropiada utilizando la 
producción de los alumnos partici
pantes en el proyecto. 

Considerando la dimen
sión discursiva en la iniciación de 
la escritura. se decidió inducir una 
escritura que respondiera a una 
consigna significativa, por ejem
plo: "Escnbanle a la Directora 
mvitándola a visitarnos en el aula"; 
"¿Cómo festejaron en casa el 
Domingo de Pascua?"; "¿Qué te 
imaginas que puede dibujar en €1 
aire la pipa del abuelo"?; "Escriban 
una cartita ¡,ara los jugadores del 
Mundial"; Cuenten lo que vieron 



en el álbum de fotos de la familia". 

Recogidas las primeras 
producciones que tuvieron lugar en 
la semana del23 de marzo, dos se
manas después de comenzadas las 
clases, se observó una gran dispari
dad entre las mismas. Se decidió co
dificarlas y se configuraron 35 items, 
a los que se suman 6 que se refieren 
al dominio funcional del espacio. 

Después de otras produc
ciones reco?._idas cad,a quince días, se 
agruparon los items en cuatro 
rangos: 

A.) Ausencia de gestos gráficos; dibujos, 
trazos indiferenciados; mezcla de 
signos no convencionales; números y 
letras. 

B) Letras de imprenta o a veces cursiva 
en linealidad continua o discontinua 
o en formato discursivo, sin conteni
do semántico. 

C) Letras de imprenta o cursiva, 
continua o discontinua con significa
ción progresiva, incompleta. 

D) Texto continuo (o con separación 
léxica cada vez más definida) de 
riqueza significativa creciente, de 
mayor extensión y lecturabílidad. 

INTENTOS DE INTERPRE· 
TACION DE LA ESCALA 

La escala empíricamente 
construida, parece responder a las 
comprobaciones de Vigotsky sobre 
las operaciones con signos 
(Vigostky L.S. 1979 p. 78) "como 
resultado de un Froceso complejo y 
prolongado en e. que la actividad 
con signos no es afgo simplemente 
inventado o transmitido por adultos 
sino más bien algo que surge de lo 
que originariamente no es una 
operación con signos, convirtiéndose 
en tal después de una serie de 
transformaciones cualitativas. Cada 
una de esas transformaciones, 
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proporciona las condiciones 
necesarias para acceder al estadio 
siguiente, siendo a la vez condicio
nada por el estadio anterior; de este 
modo las transformaciones están 
vinculadas como estadios de un 
único proceso, de naturaleza 
histórica". 

La consigna que se propuso 
a los alumnos no deja de ser insólita 
en el íngreso a "la cultura escolar" y 
para la representación popular del 
aprendizaje de la lectoescrítura, que 
generalmente considera a las letras 
como el punto de partida. 

Sin embargo, cuando se 
les solicita a los niños de la presente 
experiencia que escriban sobre 
contenidos complejos, todos los 
pequeños alumnos realizan una 
producción gráfica, existiendo muy 
escasas excepciones. En ningún 
caso aparecen los trazos más 
primitivos como desencadena
miento motriz, ni tampoco el 
garabato en espiraL 

Así en el rango A, algunos 
no realizan ningún trazo o produ
cen solamente dibujos no relaciona
dos con la consigna. Pero ya en los 
trazos no diferenciados se pueden 
encontrar esbozos de expresiones 
socio-culturales de la esc.riJu.ra, por 
lo menos en la linealidad. Aparece 
por primera vez la letra que, aunque 
mezclada con otros trazos y signos, 
condiciona al rango siguiente. 

En el rango B, se indepen
diza la letra, más a menudo de 
imprenta pero también manuscrita, 
que aparecería incluida en el rango 
antenor. Se presenta en distintas 
manifestaciones externas del siste
ma de escritura; lineales, continuas 
o discontinuas, y con formato 
textuat pero sin significación. 
Aunque la escritura no posee 
lecturabilidad se anticipa al rango 
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siguiente. 

En el rango e, aparecen las 
letras con los formatos de1 anterior 
pero con un uso que responde al 
mtento creciente de producir escri
tura significativa. Estos intentos 
preparan el acceso al último rango, 
D, donde figuran textos legibles de 
distinta complejidad y extensión. 

Avanzado en la interpreta
ción, podría considerarse que los 
alumnos incluidos en el rango A, 
con muy pocas excepciones en la 
primera producción, poseen una 
comprensión elemental del acto de 
escribir, y algunos llegan a la 
comprensión del "signo-estímulo* 
(Luna, 1987) en la escritura. En el 
rango B, manifiestan distintos 
grados del conocimiento externo 
ael sistema de escritura, ya iniciado 
en el proceso de alfabetización 
emergente. Estos dos rangos, 
podrian considerarse de caracter 
mtuitivo y preoperacional (según 
Piaget) o sincrético (según Wallon) o 
icónico (según Bruner) que "se rige, 
fundamentalmente, por principios 
de organización perceptiva y sus 
transformaciones internas, muy 
ligadas a la experiencia sensible" 
(Palacios K. 1979). Los niños captan 
las formas externas de la escritura, 
desde las unidades menores hasta el 
formato discursivo externo cada vez 
mayor. Saben que con los signos se 
puede escribir pero no saben como 
pueden expresar los contenidos del 
lenguaje a través de los mismos. 
Muchos manifiestan tener conciencia 
de que no producen significación y 
se preocupan por lograrla. Se 
encontranan en un estadio preins
trumental-(Lucia A., 1987, pág. 48). 

A partir del rango e, el 
niño utiliza los signos y también el 
formato que organizó anteriormen
te para expresar contenidos a través 
de intentos primarios que se aproxi-
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man, cada vez más, a la escritura 
significativa, francamente legible 
en el rango D. Evolutivamente ha 
avanzado en la elaboración de las 
estructuras operacionales (según 
Piaget); adquiere la capacidad de 
proaucir actos intelectuales que 
conducen al pensamiento categorial 
(según Wallon); accede al pensa
miento "simbólico" que traduce la 
experiencia en lenguaje (según 
Bruner); transforma el lenguaje 
egocéntrico en lenguaje interior 
(segtín Vigotsky). Estaría, pues, en 
condiciones de utilizar sus precoces 
estrategias metalinguísticas y la 
toma de conciencia de su lenguaje 
hablado, para relacionarlo con el 
lenguaje escrito, transformando su 
anterior reconocimiento del mismo 
como símbolo de segundo orden en 
simbolo de primer orden (Vigotsky, 
1979 pág. 74).Según la "teoría del 
esquema" (Strickland, 1983), sus 
conocimientos y experiencias 
anteriores le permiten acceder a la 
comprensión de la lectura y a 
producir escritura significativa. 

ESCALA CONCEPTUAL: RAN
GOS PRE-INSTRUMENTALES Y 
SIMBOLICOS 

Se puede advertir, pues, una 
definida distinción entre los rangos 
A y B, por una p_arte, y los rangos C 
y D por la otra. Entre unos y otros se 
produce ltl transici6n entre el conoci
miento externo y pre instrumental del 
sistema de escritura, y su us~para la 
expresi6n de contenidos significativos. 
Es decir, para reconocer la escritura 
como lenguaje. Los niños comprendi
dos en los rangos C y D, y sobre 
todo en este úftimo, habrían 
logrado pasar definitivamente del 
"s1gno-estímulo" al "signo
sím"bolo", y con ello reaTtZarían "un 
importante salto en el desarrollo de 
las formas complejas de com~rta
miento culturar' (Luria A. 1987, 



pág. 52). Los niños que se registran 
en el rango D, se hallan francamente 
en la fase simbólica que, se~ 
Luria, culmina la prehistona de la 
escritura infantil. Iniciarían otra, de 
enriquecimiento progresivo de la 
comprensión y producción en la 
lectura y escritura de las formas más 
comple.JéiS del lenguaje escrito, según 
las distmtas tipologías discursivas 
de su medio cUltural. 

En conclusión, Jos rangos 
reconocidos empíricamente en Ia 
producción de los grados que yar
ticipan en la experiencia podnan 
categorizarse del siguiente modo: 

En el rango A.- Ninguna 
escritura o esbozos ya alejados del origen 
biol6gico de la producci6n grafomotnz. 

Figura 1. Producciones del Rango A 

Primeras señales de acceso al conoci
miento externo y sincrótico de la 
escritura y sus signos. 

En el rango B.- Conocimien
to externo y no instrumental del 
sistema de escritura. 

En el rango C.- De acceso al 
uso instrumental que posibilita el 
simbolismo de la escritura. 

En el rango D.- Escritura 
simbo1ica, significante, como forma 
compleja del comportamiento cultural. 

Las figuras 1 a 4 que 
aparecen en las siguientes páginas 
sobre los tipos de producciones 
comprendidos en los rangos 
respectivos 
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3. Rangos de alfabetización en las escuelas comprendidas 
en el proyecto. 

Para clasificar a los alum
nos según los rangos antes reconoci
dos, se omitieron los repiten tes 
(aproximadamente el12o/o de la 
muestra) y los que están en recupe
ración, todos los cuales son estuaia
dos por separado. Se trata de seguir 
el proceso de aquellos que ingresan 
por primera vez a primer grado, en 
su mayoria con edades comprendi
das entre 5 años y 8 meses y 6 años. 
En total suman 332 niños en la 
primera producción. 

PRODUCCION ESCRITA AL 
23 DE MARZO DE 1990 

Con excepción de los 
grados III y V, onutidos ¡><>r razones 
técnicas, en el Cuadro 6 (Ver Anexo), 
fi~an los 16 grados restantes y la 
distribución de los alumnos según 
rangos, de acuerdo a las produccio
nes obtenidas poco después de 
iniciadas las clases, el 23 de marzo. 

Separadamente se computó 
la escritura del nombre que, con 
mayor frecuencia en letra de impren
ta ma~scula, produjo el85o/o de los 
niños. El 15% restante lo escribe · 
progresivamente en las produccio
nes posteriores. 

, Considerando globalmente 
los resultados, el rango A compren
de a 95 alumnos (29,5%). En una 
cifra muy alta, y un análisis más 
profundo permite contabilizar, entre 
ellos, a 5 niños q_ue no producen 
ningún gesto grafico; 25 que realizan 
dibujos no relacionados con la 
cons1gna, uno que sí lo hace y 16 que 
copian lo que está escrito en el 
pizarrón o en carteles. Producen 
rasgos lineales indiferenciados 12 

niños; el resto, 36, introducen letras 
mezcladas con números, dibujos y 
trazos lineales. Conviene destacar 
que era la primera vez que los 
maestros impartían una consigna, 
inhabitual para los alumnos. Se 
puede suponer que algunas 
respuestas -los que no producen 
ningún gesto o realizan solamente 
dibujos- revelan la incomprensión 
de la consigna, perplejidad ante la 
misma, o inhibiciones ante la 
situación escolar. 

El más alto número de 
alumnos, casi el45o/o, se incluye en 
el rango B; el rango C alcanza al 
16,15% y el rango D comprende el 
7,14%. Como primera conclusión, 
puede decirse que la mayoria de los 
alumnos que ingresaron a las 16 
escuelas computadas han iniciado 
ya antes su affabetización, pero 
tienen diferencias de rangos muy 
pronunciadas. Son francamente 
aominantes los rangos A y B 
(74,22%) que solo tienen acceso al 
conocimiento externo del sistema 
de escritura o lo poseen. Se puede 
computar un 23,25% , no desprecia
ble, que tiene acceso o ya posee el 
uso instrumental y simbólico de la 
escritura. 
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Estos resultados comprue
ban, una vez más, la heterogenei
dad que domina en la escuela real 
y que contradice el concepto de 
igualdad implicado en los ideales 
áe la escuela única. Así, como se 
reconoce la existencia de circuitos 
escolares donde se educan pobla
ciones de distinta extracción social 
(Braslavsky, C., 1985), en las aulas 
de primer grado se evidencia, · 
objetivamente, que ya en el punto 
de partida existen diferencias en 



los aprendizajes sociales adquiri
dos. Una lectura atenta del Cuadro 
6, demuestra que en todas las 
t:scuelas se manifiesta la heteroge
neidad, pero que en 10 escuelas (más 
de la mitad) no aparecen alumnos en 
el rango D y que en los niños, 4 no 
llegan al rango C. Se puede advertir, 
rues, heterogeneidad en el aula y 
neterogeneida.d entre las escuelas. 
Es obvio eme este hecho afecta a la 
v:~~~~:t,ii~Ddiv:idual del docente y a le ~rl;Kacion,al,que conside-
ra a la escuela como "la instituciona
lización social de la drculación de 
sat~res" y ''su distribución 
igualitaria" (Cullen, C, 1990). 

PRODUCCION ESCRITA AL 7 
DE JULIO DE 1990 

En el cuadro 7 (Ver Anexo) 
se presentan los resultados obteni
dos el 7 de julio. Por las mismas 
razones que en el anterior, no se 
computan las dos escuelas que no 
figuraban en marzo, y se omite una 
más, 1a No 9 de Dist.Escol. 13. 

Se puede observar un 
notable descenso en el rango A, que 
ahora solo comprende al 2,35% de1 
universo considerado, y en el rango 
B, que representa solo el18,2%. 

Aumentan mu.y significati
vamente los rangos C y D, que 
ahora ascienden, respectivamente, al 
34,2% y a136,2%. La relación recí
proca entre Jos rangos A y B, pre· 
instrumentales, y Jos rangos e y DI 
significativos, se ha invertido a fa
vor de estos últimos. Se registran 27 
ausentes (9,1 %), así consideradas por 
tener un alto porcentaje de a usen· 
cias, generalmente intermitentes, y 
que le han impedido producir el 
registro con regularidad. 

En el grilfico 2 (Ver Anexo) se 
comparan los perfiles de los registros de 
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escritura del 23 de marzo y del 7 de 
julio de 1990. En el segundo registro 
los rangos se estratífican con mayor 
regularidad, cruza con el primero y 
asciende desde los rangos cualitatwa
mente más bajos .hacia los más altos, 
ínvirtieruio la dirección del anterior. 

A primera vista, se puede 
comprobar que en el registro inicial 
aparecen nueve grados, 1a mitad de 
los computados, que no presentan 
ningún alumno en el rél.J.tgo D. (Ver 
Cuadro 6 en Anexo). En el mes de 
julio, iodos :!.os grados tienen alum
nos en dicho rango, por lo menos 
uno en la escuela lX, dos en otras 
cuatro escuelas, y luego la cifra 
asciende hasta llegar a 20 -sobre 29 
inscriptos- y a 24 -sobre 26 inscrip
tos-, en las escuelas I y XI respecti
vamente (Ver Cuadro 7 en Anexo). 

PRODUCCION ESCRITA AL 
8 DE NOVIEMBRE DE 1990 

En el Cuadro 8 (Ver 
Anexo) se exponen los datos de las 
producciones escritas obtenidas el8 
de noviembre. 

Se puede observar que no 
aparece ningún alumno en ef rango 
A, y que se manifiesta un aprecia
ble ascenso en el rango D, respecto 
de la producción anterior. El rango 
pre-instrumental B representa el 
b,7%; los rangos C yD suman el 
88,8%. Se han l'roducido 9 pases 
(2,8%) y se regtstran 14 ausentes 
(4,3%) de lo> cuales tres figuran 
como desertores. 

Cabe señalar que el 
ausentismo, registrado también en 
los cuadros anteriores, aparece 
como uno de los obstáculos que 
más dificultan la alfabetización, y 
que se presenta, habitualmente, 
entre los niños que proceden de 
hogares con mayores necesidades 



básicas insatisfechas. 

En términos cuantitativos, 
pues, en lasproducciones del mes de 
noviembre, los rangos pre-instrumen
tales y el primer rango de acceso al sim
bolismo han disminuído a favor del ran
go D, que representa el67,8% con el uso 
de la escritura como significante. El 
21%, que se categoriza en el rango C, se 
halla en pleno acceso al término del pro
ceso de simbolización. Se puede compro
bar que los que permanecen como rema
nentes en el rango B han realízado pro
gresos a pesar de no haber superado la 
condición pre-instrumental de su escri
tura. Sin embargo, analizando caso par 
caso, se encuentran problemas indivi
duales o sociales, o a la vez indiv-iduales 
y sociales, que podrian estar determi
nando sus dificultades. Aparecen entre 
ellos 10 niños con pmblemas indivi
duales tales como: dificultades acen
tuadas en el lenguaje oral, poco cre
cimiento, un niño operado cuatro 
veces de los pies, que además tiene 
dificultad de expresión orat un niño 
con problemas neurológicos, uno 
inmaduro y disperso, uno con ras
gos de enanismo que no controla es
fínteres. Entre esos niños, hay 5 que 
manifiestan problemas socio
familiares importantes¡ tales como: 
uno vive en casa tomada; otro en el 
hogar Naval; otro está bajo la tutela 
del juez de menores; otro, a la salida 
de la escuela, es encerrado por la 
madre en un cuarto del negocio del 
baño sauna donde ella trabaja 
(pseudo proStíbulo). 

Aparte de esos casos, don-

4. Algunas hipótesis 

H!POTESIS SOBRE LOS EFEC
TOS DE LA ENSEÑANZA 

Con los datos presentados . · 
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de se entrecruzan problemas 
sociales e individuales, aparecen 
otros niños con problemas socio
familiares tales como: un hijo de 
madre soltera, ésta habla con 
mono silabas, vive en casa ocupada 
junto con otras familias; otro niño 
con madre alcohólica que encierra a 
sus niños; una madre que cambia 
de compañero freruenternente; otro 
con separación violenta de los 
padres; un niño rechazado o 
desvalorizado por la madre; hay 
dos niños originarios de Santiago 
del Estero y Córdoba que se 
integraron tardíamente. 

Se observa como dato 
significativo, entre todos estos 
alumnos, que trece de ellos han 
tenído escolaridad discontínua a 
causa de las ausencias que general
mente se relacionan con los proble
mas sociofamiliares. 

Finalmente, el gráfico 3 
(Ver Anexo) representa Ios perfiles 
de los registros de escritura obte
nldos respectivamente en julio de 
1990 y en noviembre de 1990, así 
como el gráfico 2 (Ver Anexo) re
presentaba los perfiles obtenidos en 
marzo de 1990 y en julio de 1990" A 
través de ambos gráficos, se puede ob
servar un progresivo desplazamiento 
desde los rangos pre-ínstrum.entales (A 
y B), dominantes en la primera produc
ción, hacia los rangos simbólicos (C y 
D), con franco dominio, en la. úJtíma 
etapa del rango D, que, co_rrw se diío, 
culmína la prehistoria de W. escrítura 
infantil. 

no se pretende llegar a ninguna 
conclusión. Este proyecto actua 
como investigac¡{m exploratoria 
que solo aspira a elaborar hipótesis 
para ser convalidadas en posterio-



res investigaciones controladas. 

Ya fueron llamatívos los co.m
bios observados e17 de julio, cuando ha
bian transcurrido poco más de tres me
ses desde la iniciación de las clases. Esos 
cambios se acentúan enfáticamente en 
noviembre y corroboran la suposición de 
que los mismos no sólo pueden ser el 
producto de la alfabetización emer
gente. Parece legítimo elaborar una 
hipótesis sobre los efectos posterio
res de la enseñanza1 por lo menos 
cuando los maestros han sido formados 
en principios que reconocen la coopera
ción entre el aprender y el enseñar, y 
pueden desarrollar su creatividad en un 
modelo didáctico holístico y tan flexible 
como corresponde a la complejidad del 
hecho educativo. 

HIPOTESIS SOBRE LA UNIH· 
CACION DE LOS RANGOS 

Volviendo sobre la hetero
geneidad de las escuelas y de lapo
blación descriptas al comenzar la 
segunda parte, los primeros análisis no 
permíten encontrar correlaciones con la 
heterogeneidad de los rangos de alfabetí
zación descubiertos en la primera pro
ducción de escritura de los alumnos.La 
concunencin o no al jardin de infantes, 
la calidad de los mismos, el compromiso 
de los padres y otros factores mds 
intrnwibles, pueden participar como 
variables interoenientes. 

Según las primeras correla
ciones in.t~ntadas po! estu~ian~t;s 
que pa:rtlcipan en la mveshgaCion, 
los padres a e los niños comprendi
dos en el rango A, en su mayoria 
han tenido escolaridad primaria 
completa, pero también son muchos 
los que han completado la secunda
ria. Si bien la mayoría de los que 
están en el rango D proceden de 
familias más favorecidas, también 
algunos proceden de familias con 
condiciones socio-educativas menos 
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favorecidas. En el mes de marzo, 
cinco de los 7 grados que tienen 
alumnos en el rango D, coinciden 
con las escuelas de población más 
favorecidas, mientras que los otros 
dos s.e integran respectivamente en 
cada uno efe los grupos de escuelas 
restantes. Los dos grados que 
tienen solamente alumnos en los 
rangos A y B, pertenecen al grupo 
intermedio de escuelas. Estas 
diferencias, tienen consecuencia 
para ~a relación de interpares en el 
trabaJO grupal ya que, en el punto 
de partú:la, acentúa las desventajas 
de Ios grados con condiciones 
socioeducativas mas desfavorables. 

Solo parece comprobarse que 
en el punto de partida se encuentra 
cierta paridad global entre la 
heterogeneidad de los rangos y la 
heterogeneidad de la poblacion y de 
las escuelas. 

Téngase presente que en 
marzo aparecen 4 rangos de 
alfabetización muy diferenciados 
con fuerte incidencia de los más 
elementales. Pero en noviembre, a 
pesar de que, obviamente, la 
heterogeneidad de la población y 
las escuelas es la misma, los rangos 
se modifican:desaparece el A; el B 
disminuye notablemente y sus inte
grantes presentan problemas indivi
duales o de patologia social; existe gran 
probabilidad de que el e, ya dismi
nuído, rápidamente se integra en el D. 

En consecuencia, la hete
rogeneidad en el punto de partida 
tiende a desaparecer al final del 
primer año de escolaridad ... con la 
excepción de algunos alumnos que 
necesitarian un apoyo más intensi
vo, y que pueden avanzar en el se
gundo año de la experiencia o, 
eventualmente, recibir educación 
especial, y de los ausentes cuya 
categorización permanece incierta, 
planteando el ausentismo como un 



serio problema cuyo origen social 
es altamente probable. 

Estos resultados permitirían 
formular una hipótesis optimistR 
acerca de la posibilidad que tiene lR 
escuela, si cumple con determinadas 
condiciones, de Rproximarse a la meta 
de una distribución igualitaria del 
conocimiento, a pesar de la hetero
geneidad del punto de partida. Más 
aún, si se tiene en cuenta que esta 
particular experiencia tiene lugar en 
una de las más graves situaciones de 

5. Calidad de las producciones 

Hasta ahora se ha informa
do sobre la producción de los alum
nos cuantificando los resultados. Sin 
embargo, la calidad de la produc
ción es un dato que merece ser 
especialmente considerado, sobre 
toa o teniendo en cuenta que se trata 
de niños de 6 años de edad que solo 
han recibido enseñanza en el 
presente ciclo lectivo de menos de 
nueve meses de duración. 

El instrumento de la escritura 
cobra vida en las producciones de estos 
pequeños, proyectando sus mundos 
imaginarios, sus reflexiones, sus afectos, 
sus saberes, íntimamente relacionados 
ron sus vivencias cotidianas y conser
vando la frescura original de su habla. 

Es posible elaborar una 
hipótesis acerca de los efectos de la 
calidad de la enseñanza sobre los 
resultados cualitativos de la pro
ducción de los alumnos, que P?dría 
ser sometida a una investigación 
controlada. En este sentido, este 

crisis social y educativa. Algunos 
seguimientos quincenales permitie
ron observar que el proceso repro
duce evolutívamente los rangos 
por lo menos en su tendencia y 
que el mismo parece ser indepen
diente de las condiciones socio
educativas de las familias de los 
alumnos, pero que sí podrían de
pender de la enseñanza y su caJi
aad, se presenta el seguimiento de 
tres niños del mismo grado (XVII), 
tal como lo muestran las figuras 5 a 
7, en las páginas siguientes. 

proyecto dió lugar a una variedad 
ae producciones que podrían orde
narse, aproximadamente, según las 
siguientes manifestaciones: 

-variedad de propuestas discursivRs; 
mensajes, cuentos, relatos de experien
cias, expresión de vivencias, etc.; 

- variedad de temiÍticas; en cada gra
do, en función de los reales intereses del 
grupo y de los contenidos de las distin
tas disciplinas curriculares, reflejando 
la instrumentalidaddelaescritura fren
te a múltiples situaciones; 

- variedad de producciones indivi
duales;en respuesta a la consigna dada 
por el docente para todo el gruP.'?, evi
denciado la nqueza de posibilidades 
expresivas y realimentando la motiva
ción para la apropiación de La lengua 
escrita por parte de los ni11os. 

Tal variedad puede ser 
reflejada en los ejemplos selecciona
dos, y que conforman la figura 8 
que se muestra mas adelante. 

6. Seguimiento del proceso de lectura 

· La evaluación objetiva de la lectura ofrece mayores dificulta-
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Figura 5. Seguimiento de Claudia Alejandra 
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Claudia Alejandra, seis años, hizo jardín. Nacida en Argentina, en zona 
urbana. Nivel social bajo. Padre desconocido. Madre con escuela primaria 
incompleta, trabaja como doméstica. 
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Figura 6. Seguimiento de u . ru!ro Lionel 
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Leandro Lionel, seis años, hizo Jardín. Nacido en Argentina, en zona urbana. Nivel 
social medio bajo. Padre con primaria completa, desocupado. Madre con p llimaria 
comr- 'eta, trab:~¡a cor:to doméstica. 
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des que la evaluación de la escritu
ra y presenta mayores riesgos de 
subjetivismo, entre otros motivos 
por'jue, a diferencia de lo que ocurre 
con a escritura, es difícil oótener 
materiales adecuados. 

La escritura se registra periódica
mente, las producciones se conseroan, se 
pueden analizar y comparar su evolución. 
No ocurre lo mismo con la lectura, ni 
siquiera con regís tras de cassettes o similo.res 
porque, aún cuando se des graban, no es fácíl 
objetivar y comparar todos los detalles. 

Anteriormente se ha hecho 
una referencia crítica a los test pre
dictivos de la iniciación en lectoes
critura, que en realidad se referian a 
la escritura como función psicomo
triz y poco tenian que ver con la lec
tura. Por lo menos, eso ocurrió con 
los test más empleados en América 
Latinar ya que no se ignora la pro
ducción de tests más complejos des
tinados a evaluar la ll.'Ctura en diver
sos niveles de comprensión. Las crí
ticas que se incluyen entre las obje
ciones generalizadas en los últimos 
tiempos, se refieren a la <:ondición 
relahva de todos los tests, cuyos 
efectos más negativos se expresan 
en la rotulación que genera bajas 
expectativas en los docentes. 

Actualmente, se ofrecen 
otras alternativas (Chittender E. y 
Courtney R., 1984) que reemplazan 
el uso de los test por una documen
tación cuya base es la observación 
de los maestros. Se trata de una 
obseroación sistemática, orientada y 
suficientemente registrada. Como se verá, 
también se trata de resolver la necesidad de 
documentar el proceso de lectura por medio 
de registros más tangibles. 

OBSERVA ClONES Y DESCRIP
CIONES DE LOS MAESTROS 

Las observaciones de los 
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maestros pueden ser formales e 
informales. Las actividades del aula 
ofrecen numerosas oportunidades 
de observación, más aún cuando el 
docente actúa como maestro e 
investigador. 

Existen situaciones que 
son especialmente propicias para 
ese propósito. El simple manejo del 
libro cuando el niño llega a la 
escuela; cómo lo toma; cómo lo 
hojea; en qué dirección lo hace; 
cómo observa las ilustraciones y 
cómo reacciona ante ellas, son 
algunos indicadores sobre la 
familiaridad que han tenido con los 
libros. En el momento del cuento 
leído puede observar sus expresio
nes; sus gestos; sus reacciones 
verbales o vocales; sus interrupcio
nes o preguntas; sus predilecciones 
por distintos discursos o conteni
dos; elementos que se ofrecen como 
indicadores del mterés y la com
prensión del niño. En la biblioteca 
o rincón de lectura, puede advertir 
si el niño elige y que es lo que 
elige; libros Cle imágenes con 
escritura; informativos o recreati
vos cuando avanza el año. En las 
clases referidas a otros contenidos 
curriculares; si recurre a revistas, 
manuales o textos. 

Los maestros que partid
pan en el proyecto han registrado 
numerosas observaciones a este 
respecto, que aún deben ser 
procesadas. 

PRUEBA PARA LA REPRO
DUCCIÓN VISUAL DE LA 
LECTURA ORAL 

Para obtener un registro 
más tangible, se decidió ensayar un 
instrumento que se origina en la 
construcción ae pruebas informales. 

Esta prueba permite 



obsevar cómo evoluciona su lectura 
oral, con habilidad 
hasta llegar a la 

Después de varios ensayos 
con modelOs '"-xnPYimentados. se 

(Ver 

La prueba consiste en lo 
siguiente: El niño lee un texto 
(libro¡ revista".) El maestro tiene 
reproducido el texto en una vágina 
donde hace las anot-aciones indícadas por 
el código y otras ob$f!rvaciones. De ese 
modo queda registrada una reproduc
ción visual de la lectura oral 
realizada por el niño. 

Al reproducirse reriódica
mente la prueba, puede advertirse 
visualmente la evaluación de la 
lectura oral (Ver figura 9 al 11 en las 
página sucesivas) 

EL SEGUIMIENTO 

Una comisión tomó a su 
cargo la realización de una experien
cia que tendria lugar con 3 alumnos 
de cada una de las aulas. Dicha 
comisión se ocupó de la selección de 
los materialesr realizó el seguimiento 
en tres ensayos sucesivosr analizó los 
datos y resumió los primeros 
resultado.s. 

El material empleado para 
el primer re~stro reunió las siguien
tes caractensticas: 

-texto brever con palabras repetidas. 
-ilustración acorde con el texto, que 

permite ser empleado como clave. 
-perteneciente a la biblioteca del 

aula. 

Se les pidió a los docentes 
que los niños se familiarizaran 
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previamente con el material para 
enriquecer, de este modo, sus 
estrategias lectoras. 

La muestra se tomó sobre 
n::1rticin"'ron de 

y 
maestros que selcccionaran tres 
2\lumnos que se encontran::n1 en 
distintos rangos en su producción 
escrita: B, C .. v D. 

La lectura se tomó a cada 
niño dentro de la propia e.r:<>Cuela. La 
¡nvestigadora se reunió con ellos en 
.forma individual, en un lugar 
tranquilo -biblioteca, cocina, sala de 
maestros- y entablaron una conver
sación previa a la lectura. 

Se documentó la lectura, 
registrándola con el código antes 
mencionado en las planillas de 
observación y anotando los datos 
de interés que surgían de la 
entrevista. Se pactó luego con los 
niños el compromiso de continuar 
en esta tarea compartida de lectura. 

En la segunda oportuni
dad, el registro se hizo en el mes de 
octubre. [a propuesta fue que el 
alumno se familiarizara grup~!
mente con el texto en presencia de 
los observadores. 

Se eligió un texto que no 
se había leido en el aula con el 
propósito de observar cual era la 
recepción del material, cómo 
interactuaban -leyendo entre ellos, 
comentando, mirando las ilustra
ciones- y por último su competen
cia lectora. 

A través de la entrevista, 
se recabó información sobre su 
gusto por la lectura; materiales 
prefendos; lectores adultos que los 
ayudaban en su tarea y sus propias 
reflexiones acerca de cómo logra-

·~ 



COD!GO PARA LA OBSERVACIÓN Y REGISTRO DE PRUEBAS DE LECTIJRA 

Símbolo 

MC(*) 

S D (") 

1 e (*J 

p X p (') 

¡ T (') 

-1\L. 
guiero 

quieto w/ 
~ 

~ 

no/quiero 

,te.,. . no ....... u1ero 

~ 
.Jl.Uiero ..!!._ 

~ 
~iero 

.;( 
~-7 

no P quiero 

~ 
LF 

LE 
('') Señalar en el margen izquierdo. 

Conductas Observadas 

mueve la cabeza 

señala con el dedo 

usa ias. ilustraciones como da ve 

pa!abta por palabra 

inventa eJ texto 

sube o baja el tono de voz 

repetición 

sustitución 

autoro.rr«dón 

omisión 

pou¡sa, (una barra por segundo) 

inserción 

ayuda del docente 

silabea 

deletrea 

usa la letra inicial como clave; aísla la 
letra inicial 

puntuación ignorada 

vuelve atrás o se adelanta para hallar 
claves en otras páginas del libro 

pausa larga 

silabea y luego lee la palabra completa 

lectura fluida 

lectura expresiva 
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GRAOO Nº ....... XW. ........... . 
NOMBRE DEL ALUMNO .......... N~ (!":<!c4.: 

EDAD ..... ~ .. ~......... FECHA.6.0(1Q.. 

LA PIPA DEL ABUELO 

- Eliibuelo de MaJtín ~i<:.n~I'P'a pipa mu'~¡:;echa/uni 
h!:!m2. m~ blanco.~ J~ 

- Abuegto, ¿quéff:!:rnjs? -le preguntó Martín. 

-un b!!_n:!_I~t~ ;qa~~o/fr!.P~· 
-Abuelito, ¿qué fumás7 
a.~ 

-Un pájaro blanco que quiere volar. ---- -
-Abuelito, ¿qué fumás? 

- Unfveleritc{para/ir)por{ellmar. 

-Abuelito ¿qué fumás? 

-Un abuelo gordo ... ------
- ... y un/nieto/ chiquito ... 

- ... que van a jugar. --

N~ .., "'""= d t.u;t,. ~~ ~ lu.f..wu;.. ~~ 
.. / ~ ~ 1' ~ '1""'.,., ~ 1' ~ 
~~-~r-~~4~. 
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GRADO Nº XIV ..... ,..,, ...... , ... 

NOMBRE DEL ALUMNO N~ CtMJcJk. 

EDAD ..... §.... .. .. FECHA 10/'10 ·························· 

LOS CARAMELOS 

7~~ ¡Los caramelos! 

¿Dónde están los caramelos de menta? -- --
Ana mira la mesa y el suelo. 

Lasfr:;arc:;s de las patas de Pelusa indican un camino. 

Y Ana se da cuenta de todo. 

Pelusa está comiendo el último caramelo. 

Ana pierde la calma: 

¡Esto es el colmo, Pelusa! --
Pelusa consuela a Ana. 

¡Con Pelusa uno no puede e_elearse! 

Pelusa adora los caramelos de menta. 

Come los caramelos en un minuto. 

L""' !/Mk.,.,"""'te,, """ ""1 ~ 
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GRADO Nº 

NOMBRE DEL ALUMNO N~ 

EDAD ......... ~ ............... FECHA ..... ?>/J?/10. .. 

QUIOSCO EN PELIGRO 

Un día, Luis se ofreció para ayudar a dof,a Pablina. 

"'Chau quiosco", pensaron los chicos, ¡con la de golosinas 

que puede comer el gordo Loís'" 

Esa tarde,a la salida de la escuela, los chicos se abJianzaron, 

como siempre, sobre el quiosco. Y ¡qué cosa!. El estante de 
los chocolates estaba medio vacío. 

~ té... 
Y sí: Luis había estado limpiando el estante de los choccla
tes. 

Los mal pensados se pusieron un poq~colorados de 
~ -

verguenza. 

Esa tarde, muchos chicos convidaron a Luis con chocolate. 

Que es más dulce, dicen,cuando se come en compañía. 
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ban los avances en su proceso de 
adquisición de la lectura. 

Para el tercer registro, la 
toma se realizó en los últimos días 
de noviembre. El texto elegido -
perteneciente a la biblioteca del 
grado- y la modalidad de la entre
vista fue la siguiente: se conversó en 
forma individual con el niño sobre el 
libro. Si no lo conocía, se le leía la 
primera historia y él continuaba con 
la segunda. Al final, se incluyeron 
preguntas de comprensión 
mferencial, consignando las respues
tas del alumno. 

PRIMEROS RESULTADOS 

Reunido el material de las 
tres tomas, los datos permitieron 
comprobar cómo se producía la 
lectura en estos niños. 

En el primer acercamiento, 
se encontró a la mayoría de los 
chicos muy interesados en curn:elir 
con aquello que se le solicitaba. Un 
grupo importante se acercó 
entusiastamente al texto, realizando 
una aproximación a la lectura, 
aFelando a la ilustración como clave, 
a recuerdo y recreación que podian 
hacer del texto a partir de su expe
riencia previa. A otros niños, que 
representan aproximadamente una 
tercera parte de la muestra, se los 
encontró haciendo un tránsito a la 
lectura1 y se obsenró que leían 
entrecortad amente, con pausas 
prolongadas, repeticiones, sustitu
ciones u omisiones y que segmenta
ban algunas palabras con frecuentes 
silabeos o deletreos. 

Dentro de este mismo 
grupo, otros chicos mostraron una 
fluidez creciente ya que leían sin 
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dificultad la mayor parte del texto y 
solo se encontró lentificación en su 
velocidad lectora y pegueños 
errores aislados. Un numero muy 
reducido produjo una lectura 
fluida y expresiva. 

Sí bien en el punto de partida 
se eligieron niños cuyas producciones 
se encuadran en los distmtos rangos, se 
observa en el tercer re~stro, al finalizar 
el año, que la mayona de los 
alumnos leen fluida y 
expresivamente o con fluidez 
creciente y un número escaso lo 
hace con alguna dificultad. 

En este momento se puede 
evaluar que la comprensión hteral 
o inferencia! acompaña en la casi 
totalidad de la muestra la lectura 
en voz alta y solo dos alumnos se 
guían erróneamente por la imagen. 

Se destaca que a través de 
conversaciones con los niños, éstos 
se mostraron entusiasmados por la 
lectura y demostraron haber 
establecido vínculos afectivos 
muy fuertes con los libros, sobre 
todo a través del contacto que 
tuvieron en el aula con el material 
de la biblioteca. 

Los textos utilizados para 
la documentación de la lectura 
fueron los siguientes: 

-Toma 1: Graciela Montes, uLa 
-e_ipa del abuelo", Libros del 
()uirquincho Bs.As., julio 1989. 

-Toma 2:Cukier, Rey, Tornadú, 
"Páginas para míu, I, Aique 
Grupo Editor: "Los caramelos" 

-Toma 3: 11Historia del quiosco", 
Quiosco en peligro, en La 
Bibliotequita pnmer estante, 
Aique Grupo Editor 



7. Los Alumnos que Repiten 

Del total de la muestra, 
surgen 38 alumnos que repiten por 
primera, segunda, o más veces el 
primer grad-o. Las edades oscilan 
entre los 7 y 10 años a cumplir; la 
edad promedio es de 8 años. Se 
incluye en dicho seguimiento a los 
niños que proceden de grados de 
recuperación (6 niños) en cuyo caso, 
la mayoría han repetido por segun
da y tercera vez. Además se conside
ran a los que concurren a una 
escuela de recuperación (5 niños). 

Analizando el grado de 
escolaridad de los padres, se 
obtienen los siguientes datos: el20% 
son analfabetos, el 74% se ubicaría 
en rrimaria completa e incompleta 
y e 5% ha terminado sus estudios 
secundarios. 

En su may:oría correspon
den a distritos p_enféricos, hogares 
menos favorecidos y medio socio
cultural bajo. Un grupo de cinco 
alumnos inicia tardíamente el 
ingreso a primer grado; en todos los 
casos son niños que vienen del 
interior. 

LOS REGISTROS DE ESCRI
TURA HASTA AGOSTO 

Del análisis del primer 
registro, se observa que la mayoría 
de los niños puede escribir su 
nombre y hacer presente el dibujo 
como intermediario. A partir del 
segundo registro, el 20% de los 
niños se encuentra en el nivel B; a 
partir del tercero y cuarto, oscilan 
entre el By e y a partir del quinto se 
ubican entre C y D. Todos utilizan 
letra cursiva, en solo tres casos 
intercalan imprenta y cursiva. 

Resumiendo, al iniciar el 
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mes de agosto un 24% de los niños 
se ubica en el nivel D, pudiendo 
expresar en forma espóntanea 
textos breves y significativos. Los 
docentes manifiestan que una vez 
alcanzado el nivel C y D los niños 
muestran mayor entusiasmo y en 
algunos casos comienzan a asistir 
con frecuencia a clase. 

Se observa, en aquellos 
niños en los cuales no existen 
problemas orgánicos o patologías 
severas, un rápido progreso. Se 
inician en su nivel B, y alcanzan, a 
partir de la cuarta toma, el nivel C; 
a mediados de julio y comienzo de 
agosto, cuatro de los nueve repeti
dores se encuentran en el nivel D. 
En algunos casos se observan 
regresiones al nivel anterior, pero si 
se mantiene el presentismo este no 
vuelve a producirse. 

REGISTRO DESDE AGOSTO 
HASTA NOVIEMBRE 

Analizando los registros 
de escritura de agosto hasta 
mediados de noviembre, se obser
van progresos significativos en 
todos elfos. 

Un total de 21 niños se 
encuentran en el rango D, 14 en el 
rango e y 2 en el B. 

Del grupo de niños 
ubicados en el rango D se puede 
decir que una vez adquirida la 
escritura de un texto completo y 
significativo, se sienten 
autoestimulados por sus progresos 
y realizan producciones cada vez 
más ricas. (Ver Figura 12, en la 
página siguiente). 

Del grupo ubicado en el 



Figura 12. Los alumnos que repiten. Producciones de MllTgarita. Rango D. 
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rango C, se observa que, en su 
mayoría, han realizado su retroceso 
del rango D, para ubicarse finalmen
te dentro de fas mejores produccio
n~s ?e este r~ngo C (Ver-Figura 13 
pagma antenor). 

Los dos alumnos que 
permanecen aún en el rango B, 
tienen características particulares; el 
primero, perteneciente al grado XII; 
presenta un marcado ausentismo y 
falta de continuidad en la tarea. 
El segundo pertenece al grado V 
(Ese. de recuperación No 5) y 
presenta serios trastornos emociona
les y dificultades de adaptación. 

RELACION PADRES-NIÑOS
ESCUELA 

Merece especial atención la 
relación gue se establece entre los 
padres-mños-escuela en este proce
so, teniendo en cuenta que en su 
mayoría estos niños pertenecen a 
grupos familiares desfavorecidos y 
cuyos padres no han concluido la 
escuela primaria. 

En el caso de los niños 
cuyos padres son analfabetos o 
semianalfabetos, se observa que 
todos han alcanzado el rango D, a 
pesar de no recibir ayuda escolar en 

la casa. Existen sí un alto compro
miso e interés por parte de los 
padres hacia la tarea, sobre todo al 
ver el progreso de sus hijos. 

Se ha escuchado decir a 
algunos de ellos: 

... "Escucho leer a mi hijo y yo 
también quiero hacerlo" ... 

... "Estoy aprendiendo a escribir mi 
nombre con el cartel de la nena; 
¿vió ahora le puedo firmar las 
notas? ... " 

..."Señorita, le compro el cuentito 
de Fabulan día porque otro no 
puedo, lo leemos juntos ... " 

Se pueden destacar en los 
niños que ingresaron como repeti
dores logros significativos: 

*Mayor asistencia a clase 
* Presencia de los padres 
*Interés por el cuento, manejo de libros 

y revistas, rincón de biblioteca. 
*Mayor fluidez en la expresión oral y 

utilización del lenguaje hablado. 

*Algunos de ellos "se resisten" a 
copiar títulos o consigmzs, las 
elaboran y producen por sí solos. 

*Modificación de estereotipos adquiri
dos - (silabeo)-

Co-autores en Parte II: puntos 1 a 5, Nelda D. Natali y Nora M. Rosen; punto 6, Graciela B. 
Devoto, Laura E. Samas y Lidia E. Cassia; punto 7, Gloria M. Morejon. 
Participaron las docentes: María C. Antonelli, Graciela Cagnolo, Beartriz Dcpetris, María 
G.Gil Gomez, Ana M. Lombardo, Alicia Martiarena, Marta B. Masanova, Isabel Moreno, 
Antonia Pacheco, Marta S. Salgueiro, María M. Spinelli, AndreaM. Trubbo y Elba M. Vera 
y colaboraron los estudiantes avanzados de la carrera de Cien das de la Educación de la 
Universidad de Buenos Aires. 
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Gráfico l. Localimdón de las escuelas del prayecto y caracterizaci6n de la poblaciótc 
atendida (ver conjuntamente con CUadro 2). 
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Gráfico 2: Perfiles de producciones escritas al 23 de marzo y al7de julio 
de 1990. 
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Gráfico 3: Perfiles de producciones oscritas al 7 de julio y al8 de noviembre 
de 1990. 
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Cuadro 1: Distribución de las escuelas participantes del proyecto, 
según Distritos Escolares de la Capital Federal 

Grados 
(Codific. 
Interna) 

¡¡ 

IV 

.V 

VI 

VII 

VIII 

[)( 

X 

Xl 

XII 

XIII 

XIV 

V... V 

Escuela 
N' 

14 

10 

1 

5 (Recup.) 

20 

23 

25 

6 

14 

12 

5 

9 

22 

3 

Distrito 
Escolar 

1' 

2' 

4" 

s• 

7' 

8' 

10' 

11' 

11' 

12' 

13' 

1 
,, 
,) 

13Q 

14° 

' '.V 1 : 14 l8' 1 

~ X\'[!~ 20' j 
1 XVIII 10 21' 

l. -- - - - ------ ---
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Cuadro 2. Cilrackri'-Jticas de La poblao:.:ión atendida por las escuelas del Proyecto, 
ubicadL!s dentro de Radios Censales 

- Escuelas q•u:• recibe11 <.~lunvros de hogares con fl!ecesidades básicas 
insatisfechas 

1 Referencias C:r-ados 

1

1 (v_"~~""'lr• 1co_dif.c Inter=>+ 

IV 

Q ' VHI 

XII 

xm 

xrv 

XV 

1 

Escuela 
N"'1 

25 

5 

9 

22 

3 

-------'-- ---·---~--------------

Distrito Escol;J r 

!O 

13 

• 
1.1 

).-:¡ 

14 

- EBcueias con poblac-ian heiterog&H;a, 
conCR<rren tJO sm~ sólo de su pro-r:ciee,_:n de!. conurbano 

q,_,e están d<!->ltro de los 

Referencias 
(verCráf_1) 

( ~) 

---· 

c::r-ado;; 
(Codific. Interna) 

l~s..:_-ueb 
NO 

V -~- 5 CRecup_) 

' 
IX 1 6 

X 14 

XVl 14 

xvn 4 

xvrn 10 

DistTito Escolar 

---·---------s---
11 

11 

18 

~ 1 
1 

' 
,._..,L.-.. ., .... .,..__,_.... 

1 

<.>u<u<..ovn ner:erof(eN.ea l'nQS tavoreL-"-ida aue las antl-Tiore s, 
Referencias Grados 1 Escuela Distrito Ese· 
(verGráf.1) 

(Codific. lntema) j ·---N"_"_ 
----~---

~----- '----,---r 14 
(( .. )) 

II 10 2 

vrr 23 8 

Vl 20 7 

XI 12 12 

J 
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Cuadro 3: Nivel de escolaridad del padre 

Analfab./ Primario Secundario ¡No se reg. 
Sin escol. lncompl. Compl. ! Total Incompl. Compl. Total Terciario datos(*) TOTAL 

Nº % Nº 1 % N' % 1 N11 % N' % N' i % Nº % N' % Nº % 
i 1 

36,2 1 136 
! 

1 0,3 19 J.221117 42.1 45 13.9 82 125.4 127 39.3 37 11.5 22 6.8 323 

Cuadro 4: Nivel de escolaridad de la madre. 

Analfab./ f----- Primario Secundario No se reg. 
Sin escol. lncompl. Compl. ! Total Incompl. Compl. Total Terciario da~os (*) TOTAL 
------

Nº % Nº % N'I%1Nº % Nº 1 % N' % N' % N' % N' % 

9.6 i 105132.5 1 136 
1 

el. 0,9 31 42.1 51 115.8 89 7.6 140 43.4 41 12.7 3 0.9 323 

REFERENCIAS 

(')En esta columna se incluyen, además de la falta de datos, aquella información considerada irrelevante a 
los íines de este estudio, como es el caso de los padres que no tienen contacto con sus hijos. 

i 
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Cuadro 5: Condiciones socioeconórnicas de los alumnos que culminan el primer grade 
segun la percepción de los docentes. 

Grado 1 Ingresados Condioones soao-ffonórrucas --l 
(Codif. + Favorables -Favorables 
Interna) !990 I n m 
------ --·- ··---·-· ---- - ----- -----

1 19 14 15 

ll 15 4 Il 

!V 13 3 3 7 

V Grad.Recuperación 

VI 18 14 3 1 

VIl 21 12 9 

vm 15 12 3 

IJ( 18 4 14 

X 12 1 1 10 

XI 26 22 1 3 

xn 24 9 4 11 

xm 25 3 17 5 

XIV 17 6 2 q 

XV 18 4 5 9 

XVI 25 18 6 1 

XVII 14 4 6 4 

XVIII 24 4 19 1 

Total 314 126 99 89 

% 40,1 31,5 28,3 

·--

Nüta: Las columnas del cuadro no constituyen categorias aisl,.ldas sino que 
intentan represe-ntar una escala de favorabilidad,1.esfavorabilidad de ia 
DE:r{r;Pciún-de las condiciones socio-económica." riP las familias de los 
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Cuadro 6: Distribuc.ión de las produccionesescrité.s por grado y por rang0 al23 rie mano a e 199:.:. 

1 lngresados 
!990 

Escritura 
d~ 

RANGOS :::r---~: 
Grado 1 Total de 
{Codif. alumnos 
Interna) ~---1-~ Nombre A B :-1 ;-+A~j 

l 1 30 

11 
1 

~(') 1 

VI 

VIl 

V!ll 

IX 

X 

XI 

Xll 

Xlll 

XIV 

XV 

XVI 

XVll 

XV!ll 

17 

16 

24 

22 

17 

24 

14 

28 

28 

28 

22 

20 

25 

14 

27 

29 
!6 

13 

22 

22 

15 

!9 

!2 

16 

24 

26 

18 

18 

25 

14 

24 

28 

16 

!O 

14 

20 

15 

15 
5 

25 

19 
25 

l1 

17 

23 
12 

18 

1

14 

,o 

4 

2 

4 

2 

11 

4 

5 

10 

3 

8 

3 

5 

9 

4 

!O 

14 

7 

8 

11 

18 

10 

7 

20 

5 

!5 

!3 1 5 ! 
1 1 1 

3 1 1 

4 

12 

2 

7 

2 

3 

2 

2 

3 1 

9 

6 

1 Total ] 

1 % 1 

~1273 19511441521231 ~ 
L-~~~ 

[ 84,78 1 29p 1 44,72] 16,15J 7,14 1 ~ 

Reftrtndas 
(") Grado de recuperación 
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Cwdro 7: DiSiribudón de !.as producdonese;critls por grado y por rango al 7 de julio de 1!190. 

~ Gt.><!o Tml de' ¡ !ng<=dos Ei>airura !--:;;'-(C<¡diL lllumnos lWO dcl B e D 
¡,._¡ ' Nombre 

1 l!J 19 19 1 1 lO 

n !7 16 16 ! 7 

IV lO 13 !3 1 l i 

V(') 

V! 1 l4 n lO 1 1 7 10 

V1! 
1 n 

1 
l:! l:! 

1 
i 14 

Wl 17 1 15 15 6 1 ! 

IX l4 19 16 5 10 1 

X 12 11 9 2 3 5 

XI 7J 26 26 l 21 

XII 21! 24 13 16 3 2 

xm 21! 26 26 ('") 

XIV z¡ 18 16 1 3 8 1 

y;.¡ 11 18 18 10 2 

XVI 25 25 14 1 6 13 4 

XVII 14 14 13 1 5 6 2 

XVIli 7J 24 le\ 5 11 3 i 

[!"'·! 1 L_32J_l~!OL 7-T54TJoll 108 

Q:J 
Rdert!'lfigs 
(~) Grado de recuperad6n 
("~")No S€ computa 

l96,0_ L2,J_ 1 IB)I~ L~ L 

107 

·-· 

A"""'" 

3 

1 

1 

l 

J 

1 

1 

1 

4 

6 

4 

27 1 

9,1 1 



Cuadro 8: Distribución de las producciones escritas por grado y por rango al 8 de noviembre 

r--·-~:;~--~~~~--¡-~~~---r--------~"rc~_:~~~~~ de 1990. 

Grado (Codif. Total de RANGOS -----, 

Interna) alumnos ~AIBiclui Ausentes 

30 29 

ti 16 15 

IV 19 13 

V(~) 

VI 20 18 

VIl 21 21 

Vlll 17 15 

IX 2J 1S 

X 12 12 

XII 27 26 
1 

1 

Xil 27 241 1
4

1 

XII! 27 25' '¡41 
XN 21 ¡) 1 3 ' 

1 ' ' 

X:VI 21 lB 1 131 

2 

5 

5 

14 

5 

7 

7 

17 

14 

10 

13 

,,, 
]J 

JO 

25 

S 

!6 

S 

12 

2 

XVI 25 25 1 1 1 ! !! 1 

XVII 1 14 14 ! 1 i l 1 12 

1 ~-L __ 27 . _ __o___24 _ 1 3 1 21 ·-'---

~~J 314 r 21 r 66 , 2n · r 14 -----! 
- l. l_______._.__ ---- __ i 

. % 1 
L..___.____ __ -' 

1 u-- L6~-' 11. ~ ~7~ T- 4.5 •• 1 

RdiTrncias 

t') Cradoderccupcración 
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COLOMBIA 

El Programa Integrado de Educación 
Infantil Escuela-Hogar del"CINDE" (*) 

El CINDE (Centro Internacional de Educación y Desarro
llo Humano) es una institución de servicio social sin fines de lucro, 
cuya finalidad es desarrollar proyectos de investigación y de desa
rrollo educativo y social que lleven a la implementación de modali
dades educativas y de desarrollo humano como alternativas a los 
modelos tradicionales, y sirvan de base para la solución de problemas 
existentes. 

El Prog}'ama Integrado Escuela-Hogar para la atención y 
educación a la nzñez entre tres y seis años, tiene como uno de sus 
objetivos básicos la participación de la familia en el desarrollo inte:;:ral 
de los niños, utilizando de una manera n1ás productiva el tiempo,1as 
facilidades físicas, los agentes educativos y las recursos para el aprendi
zaje. En el Centro, los niños aprenden aquellas cosas que no pueden 
enseñarse tan fácilmente en el hogar y participan de experiencias que 
requieren el apayo de un grupo. 

I. Presentación 

La descripción de esta 
experiencia, surge de la tarea de 
identificación, documentación y 
caracterización de casos de innova
ciones empíricas y sistemáticas que 
se llevan a cabo en la educación 
básica en el Departamento de 
Antioquía, Colombia. 

(")Publicado en ''La Innovación en Educación; Identificación_ Documentación y Caracterización de seis casos en 
Antioquía", con el patrocinio del Comité Central de Investigaciones de la Universidad de Antioquía. 19&5. 
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Dicha tarea se inscribe 
corno proyecto, dentro del "Progra
ma EspeCial de Investigaciones, 
Innovaciones y Tecnologías en 
Educación" del Fondo Colombiano 
de Investigaciones Científicas y 
Proyectos E~eciales "Fancisco José 
de Caldas", ,__QLC!ENC!AS. En el 
campo específico de las innovacio
nes Colciencias ha realizado en los 
últimos años dos seminarios-taller 
orientados a diseñar un programa de 
búsqueda y promoción de innova
ciones significativas, sean ellas 
espontáneas o sistemáticas, estén 
radicadas en el aparato escolar o en 
programas no formales de educa
ción, aparezcan dirigidas por 
educadores de carrera, empresarios, 
investigadores, líderes comunitarios 
o voluntarios en las comunidades, y, 
en fin, estén caracterizados como 
innovaciones o provengan sencilla
mente de intentos de solución a 
problemas urgentes enfrentados por 
sus practicantes. 

En ese proyecto, las 
innovaciones educativas por 
identificar, caracterizar y documen
tar se conciben como la aplicación de 
procesos, conductas y objetos que son 
nuevos porque son cUalitativamente 
d~erentes de formas existentes, hiln 
sído ídeados deliberadllmente para 
mejorar algún componente del sistema 
educativo ¡ormal o de prácticas 
educ.;.tivas no formales que mejoran el 
nivel educativo de la población y llevan 
un tiempo de aplicación tal que permite 
medir su efectividad y juzgar su poder 
de estabilidad o permanencia relativa. 

En el caso del Programa 
Integral de Educación Infantil 
Escuela-Hogar del CINDE, intervi
nieron como Investigador Príndpat 
Bernardo Restrepo G. y como 
Coinvestigadores, Gustavo Posada 
Piedrahita y Gonzalo Jaramillo 
Hernández. 

H. Recorrido Histórico del Caso "CINDE" 

A. COMO SURGIO EL "CINDE" 

La UNESCO ha patrocina
do la prelaración de estuaios de 
c~sos en atinoamérica, cuyo tema 
central común son las metodologías 
aplicadas para unir más estrecha
mente la escuela con la comunidad, 
con la finalidad de mejorar los 
programas educacionales, y además 
con el objetivo de lograr que los 
recursos de la escuefa y otras 
instituciones educativas se abran 
más ampliamente en el sentido de 
satisfacer las necesidades comunita
rias e incrementar la participación 
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de la comunidad en la gestión 
escolar y en las actividades educati
vas. 

Uno de esos estudios se ha 
cristalizado en Colombia con el 
nombre de Programa Integrado 
Escuela-Hogar, a través del ClNDE. 

Dicho Programa, más que 
presentar la descripción de un caso 
aislado, es un proceso de análisis 
de un movimiento educativo 
enfocado al auto-desarrollo del 
niño en un ambiente educativo 
apropiado. La combinación de las 
bases teóricas orig1nadas en otros 
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continentes con adaptación a un 
contexto latinoamencano y las 
posibilidades de aplicarlos en otras 
situaciones, aumenta el interés de 
estudiar este caso, en el cual podrán 
apoyarse los educadores de párvu
los, padres, maestros, en un esfuerzo 
por repensar y reorganizar el 
proceso educativo. 

B. DONDE Y CUANDO SUR
GIO LA IDEA DEL "CINDE" 

La idea principió en el 
Nuevo Pre-Escolar en Greely, 
Colorado, Estados Unidos en 1964 y 
en su forma presente se desarrolla 
en Sabaneta, Antioquía, Colombia, 
desde 1978. 

El programa se inició en 
Octubre de 1964 para treinta niños 
de familia de origen mexicano, que 
vivían en un nivel de pobreza en el 
sector norte de Greely, Colorado. La 
escuela se basaba en los conceptos 
teóricos de Allen Rose Anderson y 
Ornar Kayan Moore, de Martín 
Doutch y Maria Montessori. 

Los objetivos de la escuela 
provenían del trabajo de Martín 
Doutch y eran los siguientes: 

1. Desarrollar un autoconcepto 
positivo. 

2. Aumentar la agudeza sensorial y 
perceptual. 

3. Desarrollar habilidad en el 
lenguaje. 

4. Desarrollar habilidad en la 
solución de problemas y forma
ción de conceptos. 
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Siguiendo lo.s conceptos 
desarrollados por Moore y 
Anderson, la escuela se organizó 
totalmente como un ambiente 
autotélico. 

Según los iniciadores del 
programa, un ambiente que respon
de a1 educando debe cumplir las 
siguientes condiciones: 

-Permitir que el educando explore 
libremente. 

-Informar inmediatamente al 
educando sobre los resultados de 
sus acciones. 

-Ser auto-regulado, vale decir, que 
los acontecimientos se sucedan a 
un ritmo determinado por el 
educando. 

-Permitir que el educando utilice 
plenamente su capacidad para 
descubrir relaciones de diversos 
tipos. 

-Estar estructurado de tal modo 
que el educando llegue a descu
brimientos interconectados sobre 
el mundo físico, cultural y social. 

Experiencias posteriores 
en San Francisco y otras ciudades 
del país agregaron al programa 
otros elementos como la biblioteca 
circulante de juguetes para padres e 
hijos. El pensamiento básico para 
imciar este tipo de programa, 
juguetes para padres e hijos, fue la 
necesidad sentida en Estados 
Unidos a inicios del60 de tener 
programas que en un corto plazo 
dieran acceso a estos servicios a un 
gran número de familias con niños 
a e edad pre-escolar, como medio 
para entrar a la escuela y así 
asegurar su éxito en eUa. 



C. DESARROLLOS POSTERIORES 

En 1973, por invitación de 
la Corporación Venezolana de 
Guayana, se inició una variación del 
programa en Ciudad Guayana y se 
adaptó la idea al contexto existente 
en estos momentos. Como habían 
muy pocos pre-escolares aHí, se 
penso en el programa como una 
alternativa a los existentes. Dos 
grupos de 25 madres con niijos de 4 
a 6 años de edad participaron en un 
programa que incluía una reunión 
semanal donde ellos aprenderían 
conceptos básicos del pre-escolar y 
jugaban e interactuaban por 15 o 20 
mmutos diarios con sus hijos en el 
hogar. En este programa, auspiciado 
por el Banco del Libro de Venezuela, 
se comprobó lo siguiente: 

-Los hijos de estos padres, con un 
promedio de menos de tres años de 
educación format aprendieron más 
en un año que niños del mismo 
barrio !1ue asistían a un Pre-escolar 
cinco d1as a la semana durante tres 
horas diarias, según lo refiere el 
señor Nimnicht. 

Se llegó a la conclusión que 
los niños aprenden más y mejor, 
cuando sus madres les enseñan. 
Además, las madres participantes 
en el programa se habilitan para 
seguir ayudando a sus hijos una 
vez que éstos entran en la escuela 
primari<i y los niños pueden 
aprender, a través de los juegos, 
juguetes y de otras actividades, 
muchos conceptos que se adquie
ren en los tres primeros años de 
primaria. 

En Colombia se constató 
básicamente lo mismo, pero hubo 
además otros logros: 

-Madres analfabetas o con muy bajo 
nivel educativo· realizan en el 

hogar actividades sistemáticas 
que estimulan el desarrollo 
intelectual y social de sus hijos. 
Estas actividades incluyen la 
utilización de juegos educativos y 
la producción de ellos con 
recursos del medio. 

-Este programa, además de 
estimular el desarrollo de la 
habilidad intelectual de los niños 
constituye un sistema para que las 
madres que asisten a las reunio
nes aprendan aspectos importan
tes sobre salud, nutrición y 
saneamiento ambiental y propor
cionen a sus hijos un ambtente 
físico saludable; sirve también de 
base para actividades comunita
rias que incorporan a todos sus 
miembros en la solución de 
problemas reales. 
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D. EL PROGRAMA DEL "CINDE" 
EN LA ACTUALIDAD Y SUS 
AGENTES CREADORES. 

El Programa 

Las características actuales 
del programa han surgido como 
respuesta a las experiencias de 
Venezuela y a otras sentidas con 
programas anteriores. 

En primer lugar, el 
programa no era accesible a mucha 
gente. Las madres que trabajan 
fuera del hogar teman dificultades 
para participar. Para ellas era 
necesario buscar alternativas 
viables. 

En segundo lugar, los 
niños no tenían la experiencia de 
formar parte de un grupo de 
trabajo; no habían tenido las 
oportunidades que un grupo 
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ofrece, como son compartir, estable
cer relaciones, seguir reglas, apren
der a trabajar en grupo, etc .. 

Además, tal como existía el 
programa, solo estaba atendiendo 
algunas áreas básicas del desarrollo 
del niño, las áreas intelectual y 
social, pero se pensó que la estrate
gia bástca de trabajar con grupos de 
madres para estimular el sano 
desarrollo de los niños, podría 
utilizarse como medio para trabajar 
en los otros aspectos claves del 
desarrollo infantil. 

Finalmente, había que 
buscar alternativas de implementa
ción que tuvieran en cuenta las 
condiciones y recursos de los 
diferentes contextos socioeconómi
cos. Con estas inquietudes se dio origen 
a dos nuevos programas: el de Sabaneta 
y el del Chocó. El primero es el relacio
nado con la presente caracterización por 
lo cual se entra a su descripción. 

En Sabaneta, en un área 
rural que cubre los sectores cercanos 
a Cañaveralejo, se descubrió que la 
mayoría de los niños no tenían 
acceso al pre-escolar, pero que, 
además, la mayoría de las madres no 
trabajaban o que, en muchos casos, 
otro adulto sin empleo se quedaba 
en casa. 

Era evidente que si se 
combinaba el programa para padres 
con un programa para los niños de 
pre-escolar, se tenO.ría un programa 
con las ventajas de los dos. En el 
sector había un aula que podría 
utilizarse para el trabajo con los 
niños y las reuniones de las familias 
y así se inició. En Octubre de 1982, 
un grupo de 30 nií\os asistieron al 
Centro los lunes y miércoles y otros 
grupos los martes y jueves por la 
mañana. Las madres de estos niños 
asistían a reuniones respectivamente 
los jueves o viernes. De modo que 
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no solo se tienen las ventajas de los 
dos tipos de programas, sino que se 
puede servir al doble de niños y 
familias en el mismo espacio, con 
los mismos maestros y a un costo 
muy bajo. 

El núcleo del programa es 
realmente la interacción entre el aula y 
el hogar. En cierto modo, el programa 
invierte los papeles tradicionales de ld 
escuela y el hogar. 

En las reuniones que se 
efectúan semanalmente, los padres 
aprenden a estimular el desarrollo 
intelectual de sus hijos y a ayudar a 
sus hijos a aprender. Los padres 
asumen ellii:lerazgo en ef desarro
llo intelectual de sus hijos y la 
escuela refuerza ese aprendizaje, a 
la vez que asume la responsabili
dad p_or las actividades de autoex
presiÓn, creatividad, desarrollo 
físico a través del arte, la música, 
las actividades físicas y la capaci
dad para jugar y trabajar en grupo. 

A su vez, en el hogar se 
refuerzan las actividades de la 
escuela haciendo títeres, instrumen
tos musicales y disfraces que usan 
en la escuela padres e hijos, en 
actividades planificadas conjunta
mente. En la escuela los padres 
también aprenden otros conceptos 
relacionados con el desarrollo sano 
de sus niños y con su propio 
desarrollo ya 9.ue las reuniones dan 
ocasión para discusiones sobre 
problemas que tienen que ver con 
asuntos diferentes al desarrollo de 
habilidades intelectuales, tales 
como nutrición, salud y manejo del 
hogar. 

Principales agentes creadores 

Como se dijo en un 
comienzo, el pre-escolar se inició en 
Octubre de 1963 con treinta niños 



de origen mexicano, que vivían en 
un nivel de bastante pobreza, en el 
sector Norte de Greeiy, Colorado. 

La escuela se basaba en los 
conceptos teóricos de Allen Rose 
Anderson y Ornar Kayan Moore, de 
Martín Doutch y María Montessori, 
quien influyó sobre los juegos y 
juguetes que utilizaba el "ONDE". 

En dichas fuentes bebió el 
fundador del Nuevo Pre-escolar, 
Glen Nimnicht, quien estuvo, por lo 
demás, en el Laboratorio del Lejano 
Oeste para la Investigación y 
Desarrollo Educativo en San Francis
co, California. A dicho Laboratorio 
llevó consigo el concepto del pre
escolar. 

Allí, en el Laboratorio del 
Lejano Oeste, el programa sufrió tres 
cambios: 

a. Recibió la influencia de los 
conceptos teóricos de Piaget, 
especialmente en cuanto a su base 
psicológica. 

b. Se le dio gran importa_ncia a la 

necesidad de tomar en cuenta las 
características específicas de los 
niños, vale decir, su estilo de 
vida, su idioma, su procedencia 
étnica y cultural. 

c. Por lo demás, se hizo evidente 
que era necesario incorporar 
sistemáticamente a los padres en 
todo el proceso de la educación 
de sus fiijos. --

Del señor Nimnicht, se 
puede afirmar que es un inquieto 
mvestigador y creador educativo. 

Otro de los miembros 
creadores del "CINDE" es la 
Doctora Marta Arango, esposa del 
Señor Glen Nimnicht, Directora del 
Centro Internacional de Educación 
y Desarrollo Humano y Profesora 
de la Universidad de Nova desde 
1973. 

Conformó además el 
equipo "CINDE" desde sus comien
zos Doña Inés Arango, coordinado
ra principal de todas las iniciativas 
que van surgiendo en el pre
escolar. 

III. Bases Teóricas, Principios y Aspectos Metodológicos 

A. BASES TEORICAS 

Alrededor de un núcleo 
central: "el programa educativo que 
responde al educando", programa 
que proporciona !?:fectiyap1et;lte un 
ambiente de aprendizaje qué sé 
ajusta al infante, a su cultura, 
intereses y capacidades indiyiduales, 
en lugar de pedir que sea etniño 
quien se ajuste a los adultos o a un 
currículo predeterminado, y buscan
do el desarrollo de habilidades 
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intelectuales y de habilidades en la 
solución de problemas; se fueron 
estructurando poco a -poco·las 
teorías que hoy-sirven de suste~to 
a] Programa Integrado Escuela
Hogar qu_e se_sirye en la población 
_P.e $aba~eta, Antioquia: _ 

·· Preocupaciones-reladona
. -.das con el alto porcentaje de niños 
de familias de bajos .ingresos .. 
económicos y de grupos étnicos 
minoritarios que perdían cursos 
escolares y que procedían general-
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mente de ambientes malsanos, física 
y psicológicamente y que diferían en 
alto grado de los de la clase media 
alta, ofrecieron en Estados Unidos el 
campo para los cimientos desde los 
cuales se empezó a edificar una 
estructura conceptual sólida que 
conformaria luego el Programa 
Integrado. 

Nociones como la habilidad 
de la familia y la sociedad para 
atender al niño y la habilidad de la 
escuela para responder a las necesi
dades del mismo, se desarrollaron a 
raíz de Jos cuestionamientos básicos 
que se plantearon en un principio, a 
saber: fa necesidad de un ambiente 
que realmente res~ndiera a las 
necesidades del mño, de tal suerte 
que su desarrollo físico, psicológico 
e intelectual no se perjudicara y la 
dificultad encontrada en la mayoría 
de los sistemas educativos actuales, 
por ser diseñados para niños 
promedio, usualmente de la clase 
inedia. 

En un principio el progra
ma educativo se basó en los estudios 
de Ornar K. Moore y Allan Rose 
Anderson sobre un ambiente que 
responda a las necesidades def 
educando y sobre actividades 
autotélicas. 

UM actividad autote1iCil se 
entiende como la que se efectúa por sí 
misma y no por la adquisición de un 
premio o de[ temor a un Cllstigo, no 
relacionados intr(nseCilmente con la 
actividad misma. En otras palabras, 
para que una actividad sea satisfactoria 
o agradable en sí misma no debe existir 
necesariamente un premio para el niño. 
La satisfacción básiCil debe ser resultado 
de la actividad y no de elementos ajenos 
a la experiencill misma. 

Un ambiente de aprendi
zaje que responda al educando 
satisface las siguientes necesidades: 
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l. Permite al educando explorar 
libremente. 

2.lnforma al educando inmediata
mente sobre las consecuencias de 
sus acciones. 

3. Es autorregulado; los hechos 
ocurren en gran parte a un ritmo 
determinado por el educando. 

4. Permite al educando ·hacer uso 
cabal de su capacidad para 
descubrir relaciones de varios 
tipos. 

5. Su estructura es tal, gue el 
educando puede reahzar una 
serie de descubrimientos interco
nectados o interrelacionados 
acerca del mundo físico, cultural 
y social, y de integrar nuevos 
aprendizajes con aprendizajes ya 
adquiridos. 

6. Apoya diversos estilos de 
aprendizaje, diversos marcos de 
referencia cultural y diversos 
modos de interacción. 

7. Las actividades que se desarro
llan en el ambiente son 
autotélicas, es decir, la recompen
sa, la satisfacción esencial de 
estas actividades es la actividad 
misma y no recompensas exter
nas no relacionadas con la 
actividad. 

Las teorías sobre el desa
rrollo humano y adquisición de co
nocimientos de Jean l'iaget y sus 
seguidores, y las investigacrones 
refacionadas con dichas teorías, han 
servido para aumentar el marco 
conceptual dentro del cual se mue
ve la gran experiencia del Progra
ma Integrado Escuela-Hogar. 

Las teorías de Jean Piaget 
ayudan a construir las bases para 
responder a las necesidades 



intelectuales del niño. Los estudios 
de Moore y de Anderson sobre el 
aulaF son un aporte valioso ante la 
necesidad de proporcionar un am
biente de aprendiZaje que ayude al 
desarrollo de niño. Los trabajos' rea
lizados por G1en Nimnicht y Johnson, 
dan bases para responder a la cultu
ra, idioma y estilo de vida del niño. 

Otra. base teórica e investi
gahva que sirve de fundamento a los 
programas que responden al edu
cattdo, se encuentra sintetizada en el 
folleto Salud Mental y Cognoscitiva 
Durante Los Primeros Cinco Años 
De Vida (Cognitive and Mental 
Health in the first Five Years of Life), 
(Lichtemberg y Norton 1970), en 
donde se encuentran aportes como 
el que sigue: 

" El crecimiento y desarrollo del niño 
tiene lugar cuando él participa con 
otras personas en acciones que lo 
unen en forma mutuamente satisfac
toria. Esas acciones implican que el 
niño se autorregula, que ejercita su 
iniciativa en el trato con otros y que 
se da una reciprocidad en la autorre
gulación e iniciativa de los otros. 
Para el niño, esas acciones se dan en 
condiciones de juego y placer. La 
construcción mutua de acciones que 
unen al niño y al adulto en formas 
que son reales, concretas y satisfac
torias, en lugar de un entrenamiento 
impuesto al niño para implantar las 
formas apropiadas de comportarse, 
es el proceso más estrechamente 
ligado al crecimiento". 

En. cuanto a los equipos, 
juegos y juguetes educativos utilizados, 
fue el traba; o de María Montessori el 
que ayudó a conforrnar otro pilar del 
Programa Integrado. 

En la actualidad, el estudio 
profundo y la investigación constan
te se constituyen en elementos 
importantísiinos para sostener y 
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enriquecer la vigencia de las báse:'i 
teóricas del CASO CINDE 

ll. PRINCIPIOS QUE OR!ENJAN 
EL TRt\llAJOCONLOS NINOS. 

Dentro de un ambiente 
que responda a las necesídades del 
educanao, se encuentran los 
principios 9ue descríbiremos a 
continuacion, íntimamente relacio·
nados con las necesidades que se 
buscan satisfacer: 

1. Los educandos entienden 
claramente la estructura, función

1 

reglas y límites del ambiente y 
pueden canalizar la mayor parte 
O e la energía hacia actividades 
productivas, en lugar de tener 
que adivinar lo que desean los 
adultos. 

2. Los educandos controlan los 
estímulos que forman su ambien
te. 

3. El ambiente fomenta la oportuni
dad para integrar el aprendizaje. 

4. El ambiente de aprendizaje 
apoya diversos estilos de apren
dizaje, diversos marcos de 
referencia cultural y diversos 
modos de interacción. 

5. El ambiente proporciona al 
educando retroinformación 
inmediata y apropiada sobre la 
natUFaleza de sus acciones. 

6. El ambiente proporciona apoyo 
social, emocional y psicológico y 
presenta un minimo de hostili
aad o ningtma para el educando, 
de tal manera que no se inhiba el 
proceso productivo de los niños. 

Cada uno de estos princi
pios o critelios muestra su razón de 



ser en la práctica, es decir, cuando el 
niño se encuentra en interacción con 
el medio que lo rodea. 

El niño conoce previamente 
los elementos y espacios de los que 
puede hacer uso, lo mismo que fas 
reglas de comportamiento y límites 
dentro de los cuales pueda actuar. 
Como no se ponen a su disposición 
materiales que no pueda manejar, 
cada uno puede manipular Jos 
objetos de su ambiente tanto en 
forma individual como con la ayuda 
de los adultos. 

En el ambiente escolar se 
favorece la adquisición de experien
cias mediante fa utilización de todos 
los sentidos y destrezas conceptua
les. Con ello y con la consabida 
exploración previa, se contribuye al 
descubrimiento de relaciones y a la 
realización de operaciones, bases de 
posteriores construcciones y apren
dizajes. 

A los niños se les suele 
presentar una serie de opciones de 
trabajo, que en el transcurso del día 
tienen la oportunidad de desarrollar, 
tanto en forma individual, como en 
pequeños o grandes grupos y con 
aiferentes personas. A través de las 
opiniones a el niño se obtiene un 
elemento evaluativo de cada uno de 
sus trabajos. En relación con los 
adultos se puede ver el hilo conduc
tor o la orientación del aprendizaje 
en contraposición a la imposición o a 
criterios sm fundamento. 

C. EL PROGRAMA, SUS 
OBJETIVOS, RECURSOS 
Y OTROS ASPECTOS 

1. El Programa 

El programa integrado 
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Escuela-Hogar está dispuesto en 
forma tal gue la familia tenga una 
participación sistemática en la 
educación de sus hijos, ya que tanto 
padres como hijos asisten al Centro 
para el desarrollo de las actividades 
planteadas. 

Son dos los días de la 
semana en que los niños puede,n 
disfrutar del programa en el 
CINDE. . 

2. Objetivos del Programa 

El programa integrado 
tiene como objetivos los siguientes: 

A.OB~OSDEL~O 

- Adquirir destrezas y habilida
des para "aprender a aprender". 

- Desarrollar confianza en sí 
mismo. 

- Desarrollar un estilo de apren
dizaje flexible y abierto, de 
acuerdo con los intereses 
individuales. 

- Desarrollar una forma de 
pensar que les permita analizar 
varias aftemativas para resolver 
los problemas que se les 
presentan. 

-Aprender conceptos y adquirir 
destrezas importantes para 
tener éxito dentro de la socie
dad en que viven. 

- Adquirir un concepto realista de 
sí mismos, de sus cualidades y 
limitaciones. 

B. OB~OS PARA LOS PADRES 

- Comprender su importancia en 
la educación de sus hijos. 

- Comprender la importancia del 
auto-concepto en la formación 
del niño y adquirir técnicas para 
fomentar su sano desarrollo. 



-Adquirir destrezas, habilidadeS y 
aptitudes para enseñar a sus 
h1jos conceptos que ellos consi
deran importantes. 

-Aprender a conocer y a observar 
a sus hijos y desarrollar la 
capacidad para conocer sus 
cualidades y limitaciones. 

-Aprender a distribuir y aprove
char mejor el tiempo que tienen 
destinado para atender a sus 
hijos. 

-Aprender a utilizar toda clase de 
objetos del hogar, materiales del 
ambiente y juguetes educativos, 
para fomentar el desarrollo 
mtelectual y la creatividad de sus 
hijos y estimular una interacción 
positiva con ellos. 

3. Recursos del Programa 

El desarrollo cabal del 
programa requiere de los siguientes 
recursos: 

A. HUMANOS 

Una maestra graduada de 
la Escuela Normal con experiencia 
en el trabajo con niños, la cual 
coordina las actividades generales 
del programa; dos asistentes, 
quienes son generalmente madres 
voluntarias, que trabajan con todas 
las actividades que realizan los 
niños; los niños y sus padres 
matriculados en el Centro. 

B. INSTALACIONES FÍSICAS 

El CJNDE dispone de la 
siguiente planta física: Un aula 
donde se encuentra el área de 
lenguaje con espacios :para la lectura, 
escucha y autoexpresion; el área de 
las manipulaciones gruesas y finas y 
el área de formación de conceptos y 
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desarrono intelectuaL También se 
encuentra la biblioteca de juegos y 
juguetes y materiales para los 
padres; un área cubierta frente al 
aula y un patio descubíerto, donde 
se realizan actividades de arte, 
música y expresión corporal. Esta 
área sirve, adicionalmente, para ]as 
reuniones .de padres. 

.Existe también un parque 
infantil constrUido con materiales 
de desecho~ arena, madera y llantas 
en desuso~ cori ca~acidad para 
treinta nü1os; tma huerta detrás del 
aula donde los padres y sus hijos 
cultivan sus hortalizas y espacio 
para el cuidado de algunos anima
les; servicios sanitarios y piletas de 
agua. 

C. RECURSOS PARA EL PROCESO 
DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 

Se cuenta en primera 
instancia con un mobiliario consti
tuido por sillas para niños, mesas 
de forma trapezoide, repisas, 
estantes, tapetes de cabuya, 
tableros estilo caballete, franeló
grafo y una biblioteca plegable 
pequeña. Todos estos muebles se 
fabrican en un taller del mismo 
Centro. 

Además de lo anterior, se 
cuenta con toda una serie de 
juegos, juguetes y materiales 
educativos diseñados específica
mente para este tipo de programa. 

Estos materiales se 
utilizan para el desarrollo del 
lenguaje (láminas, libros, tocadis
cos, discos, grabadoras, juegos de 
letras y palabras, loterias, tarjetas 
de categorías); para estimular el 
desarrOllo motriz (cuentas, pilas, 



bolas, carretes, cartón, palos, 
cilindros, cubos, etc.); para la 
motricidad gruesa (lazos, cojinetes, 
pedazos de manguera, cinturones, 
pelotas, discos de plástico, etc.); para 
el desarrollo sensorial (telas, pape
les, maderas de diferentes texturas y 
colores, instrumentos musicales, 
etc.); para el desarrollo intelectual 
(rompecabezas, tacos de diferentes 
tamaños y formas, juegos de mesa, 
etc.); para el desarrollo de la creativi
dad (caballetes para las distintas 
actividades de arte, lápices, colores, 
crayones, telas y recursos de la 
naturaleza, etc.). 

El pequeño terreno para el 
cultivo de la huerta es otro recurso 
para el aprendizaje de las ciencias. 

D. ASPECTO CURRICULAR 

El programa se desarrolla 
atendiendo a una serie de áreas que 
responden a situaciones de los 
niños, a través de las cuales se , 
pueden conocer mejor a ~í mismos 
y su realidad, hacer análisis, 
comparar, desarrollar habilidades, 
etc .. "En el Anexo 1 se puede apre
ciar mejor la distribución por áreas 
y en el Anexo ll las unidaaes o 
temas. 

También se incluyen uni
dades para el trabajo con los 
padres, en cuyas reuniones se 
tratan temas que les atañen, 
particularmente en espectros como 
nutrición, salud, manejo de hogar, 
etc. (Anexo 111). 

IV. Elementos Innovativos Presentes en el Programa 

Existen algunos núcleos 
alrededor de Jos cuáles se desarrolla 
todo el programa integrado Escuela
Hogar. 

A. LA RELACION ESCUELA
HOGAR 

La interacción entre la 
escuela y el hogar es el elemento 
fundamental que caracteriza el 
programa integrado. La labor de la 
escuela proyectada al hogar y a la 
participacion activa del nogar en las 
tareas educativas, refuerzan el 
proceso de enseñanza-aprendizaje a 
la vez que contribuye al logro de los 
objetivos que plantea el programa. 

La estadía de Jos padres en 
la escuela permite también el 
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tratamiento de problemas o 
situaciones que tienen que ver no 
sólo con el desarrollo de sus hijos, 
sino con el suyo propio. 

"En cierto modo, el 
programa invierte los papeles 
tradicionales de la escuela y el 
hogar. En las reuniones que se 
efectúan semanalmente, los padres 
aprenden a estimular el desarrollo 
intelectual de sus hijos y a adquirir 
habilidades para clasificar, senar; la 
habilidad para distinguir figuras 
diferentes, para comprender 
relaciones espaciales y matemáti
cas, para utilizar y comprender 
palabras -sobre, debajo, entre, al 
lado de- para contar, sumar y 
restar. Lós padres también apren
den a ayudar a sus hijos a aprender. 
De este modo los padres asumen el 
liderazgo en el desarrollo intelec
tual de sus hijos, y la escuela 



refuerza ese aprendizaje en lugar de 
ser al contrario. Por otra parte, la 
escuela se responsabiliza por las 
actividades de auto-expresión, 
creatividad y desarrollo físico, a 
través del arte, la música, activida
des físicas y la capacidad para jugar 
y trabajar en grupos ... En la escuela 
los padres también aprenden otros 
conceptos relacionados con el 
desarrollo saludable de sus niños y 
con su propio desarrollo. Las 
reuniones dan ocasión para discusio
nes sobre problemas que tienen que 
ver con asuntos diferentes al 
desarrollo de habilidades intelectua·· 
les". (Arango y Nimnicht, 1980). 

B. JUEGOS Y JUGUETES 
EDUCATIVOS 

Utilizando materiales de 
desecho y del medio, regalados por 
las madres, por empresas vecinas y 
otros elementos, se fabrican juegos y 
juguetes educativos que se usan 
para el desarrollo del lenguaje, el 
desanollo motriz e intelectual de los 
niños. El CINDE cuenta con taller 
para la elaboración de este tipo de 
Juegos y juguetes. A continuación se 
describen algunas áreas de desarro
llo en las cuales tienen su aplicación 
dichos juegos y juguetes, así como 
otros recursos. 

En el área del lenguaje se 
utilizan materiales tales como: 
láminas, libros, tocadiscos, discos, 
grabadoras, cassettes, juegos de 
fetres y de J?alabras, juegos de 
loterías, taiJetas de categorías, 
manual de actividades. 

Para estimular el desarrollo 
motriz existen materiales para lograr 
la motricidad fina como: cuentas, 
pilas, bolas, carretas, pilas de cartón, 
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carretas de hilo, palos de paletas, 
semillas, cubos y cilindros de 
madera¡ tableros de cilindros, 
bolsas, tableros perforados, botones 
y ojales, piedras, etc. 

Para el área del desarrollo 
sensorial se utilizan telas, papeles y 
maderas de diferentes texturas y 
colores; instrumentos musicales -
algunos hechos por las mamás de 
los niños-; flores, hojas, y frutas; 
líquidos de diferentes aromas: ajos, 
cebollas, vinagre, alcohol, jabón, 
chocolate, etc .. Además se consi
guen audiovisuales con diferentes 
temas de interés. 

Para el área de la motrici
dad gruesa se cuenta con lazos~ 
cojines, pedazos de manguera, 
palos de diferentes tamaños, 
cinturones y discos de plástico que 
se utilizan en la expresión corporal. 
Además, en el parque hay juegos 
construidos con llantas, palos, lazos 
y barras para el mismo fin. 

Para el desarrollo intelec
tual existen rompecabezas, tacos de 
diferentes tamafÍos y formas, juegos 
de mesa que enseñan muchos 
conceptos diferentes, dominó de 
colores, formas, tamaños y núme
ros; conceptos de nutricion, salud, 
cajas de crayones, botones, lentejas, 
garbanzos, frijoles, hojas, tarros. 

Para el desarrollo de la 
creatividad hay caballetes para las 
distintas actividades del arte, que 
se realizan en un espacio abierto. 
Los niños pueden moverse con 
facilidad y elegi! hacer sus trabajos 
en la mesa, en el suelo o en los 
caballetes. Además tienen acceso a 
los lavamanos. Esta área se enrique
ce con lápices de colores, era yo las, 
materiales de desecho como: cajas 
de cartón, cajas de huevos, tubos de 
papel higiéruco, cáscaras de huevo, 
cabuya, pita, retazos, palitos, 



envases, telegol de papel, medias 
viejas, lanas, alambres, etc., y 
recursos de la naturaleza tales como: 
flores, hojas disecadas, arena, tierra, 
barro, piedras, totumas, guaduas, 
etc. 

Para la dramatización hay 
muñecas .. títeres hechos J'?T las 
mamás con sus niños, disfraces, 
pelucas, guantes, carteras, moños, 
cinturones, ropa vieja, con todo lo 
cual los niños pueden disfrazarse 
para representar algún papel. 

En el patio hay algunos 
juegos de pino, uno de los cuales 
tiene formas que ayudan también a 
hacer transformaciones sensoriales 
muy importantes para los niños en 
edad pre-escolar, y un juego de tiro 
al blanco donde tambien se juega 
con números. 

Para el aprendizaje de las 
ciencias se dispone de un pequeño 
terreno para ef cultivo de una huerta 
y plantas ornamentales; herramien
tas para dicho fin, materas, envases 
para algunos experimentos y 
pequeñas jaulas para el cuidado de 
aves y conejos. 

Utilizando materiales de 
desecho, las madres producen, en 
las reuniones y en la casa, juegos y 
juguetes tales como: "tres en raya", 
'concéntrese con números y letras", 
"el soldadito", "la pala", "tarjetas de 
categorías", "tarjetas para la ruleta", 
"cajas de adivinar", etc .. 

La madre en la casa, dedica 
diariamente algunos minutos para 
contribuir el desarrollo de sus bijas 
mediante la utilización de los juegos 
y juguetes. Existe una biblioteca 
ambulante de juegos y juguetes para 
ser aprovechados, por medio de 
préstamos, en las casas de los niños 
matriculados en el Centro. 
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C. SISTEMA FLEXIBLE DE 
APRENDIZAJE 

El proceso de enseñanza
aprendizaje que plantea y desarrb
Ua el programa integrado· no se 
realiza dentro de parámetros 
rígidos y son preosamente los 
pnncipios que orientan el trabajo 
con los niños los que indican un 
sistema flexible en el aprendizaje. 

Los niños participan, en 
un proceso de discusión y acuerdo 
con los adultos, en el estableci
miento de reglas de comportamien
to y de los límites dentro de los 
cuales pueden actuar. En el proce
so de exploración del medio, los 
niños pueden actuar por fuera de 
las sugerencias de los rrofesores, 
utilizando sus "gustos e inclinacio
nes respecto de los estímulos y 
actividades que se les presenta. De 
esta forma pueden integrar 
aspectos intelectuales y afectivos 
en sus procesos de desarrollo. 

"Aunque en el transcurso 
de un día cada niño tiene la 
oportunidad de trabajar solo, en 
pequeños grupos, en grupo grande 
y con diferentes adultos, él también 
tiene oportunidad de seleccionar 
las formas de interacción con las 
cuales se siente más cómodo y 
empieza a descubrir en cuáles de 
esas formas aprende más y se 
siente mejor". (A rango y Nimnicht, 
1980). 

Se puede, pues, afirmar que 
es el ambiente, el que prC!fJOrciona al 
niño retroalimentacion inmediata y 
apr9piada sobre la naturaleza de sus 
accwnes. 

Podemos concluir que es 
la flexibilidad del ambiente fa que 
proporciona apoyo social, emocio
nal y psicológico y la que presenta 



un mínimo de hostilidad, o ninguna 
para el educando, de tal manera que 
no se inhibe el proceso productivo 
de los alumnos. 

Allí se considera bien que: 
"Los intereses del niño son los s1gnos 
y síntomas de una capacidad en 
germen y en crecimiento, y donde la 
fabor del educador es sólo de 
observación constante y cuidadosa 
de dichos intereses. Sólo mediante la 
observación continua y simpática de 
los intereses del niño, puede entrar 
el adulto en la vida de éste y ver 
para lo que está dispuesto y el 
material sobre el que podna trabajar 
más pronto fructíferamente". 
(Dewey, 1967). 

Estos intereses no han de 
ser ni fomentados ni reprimidos. 
Agrega Dewey: "Reprimir los 
intereses es sustituir al niño por el 
adulto, y debilitar así su cunosidad 
y viveza intelectual, suprimir la 
m1aativa y matar mteres. Fomentar 
los intereses· es sustituir lo perma
nente por lo transitorio. El mterés es 
siempre el signo de alguna capaci
dad oculta; lo importante es descu
brir esta capacidad. Fomentar los 
intereses es dejar de penetrar más 
allá de la superficie y su resultado 
seguro es sustituir el interés general 
porel capricho". 

Por esto en el programa 
integrado Escuela-Hogar, la flexibi
lidad basada en la vida social del 

niño es el fundamento de concen
tración o correlación en toda su 
pf?pai?ción .o desarrollo. La vida 
soctal-proporciona la unidad · · 
inconsciente y el fondo de todos los 
esfuerzos y de todas sus realizacio
nes.· 

La base primaria de la 
educación se halla en las capacida
des del niño, actuando segun las 
mismas líneas constructivas 
generales que ha producido la 
civilización. El único medio para 
hacer consciente al niño de su 
herencia social es el de capacitarle 
para realizar aq_uellos tipos funda
mentales de actividad que han 
hecho de la civilización lo que es. 

Las actividades llamadas 
expresivas o constructivas han de 
ser pues, según se entrevé en el 
Programa Integrado, el centro de 
correlación. Estas dan la medida 
para el lugar de los trabajos 
manuales, los quehaceres domésti
cos y otras muchas actividades en 
la escuela. Ellas no son estudios 
especiales que se han de introducir 
por encima o por debajo de otros 
como medios de descanso o 
compensación o como actos 
adiCionales. Se cree, más bien, que 
representan formas fundamentales 
de actividad social, y que es posible 
y deseable que la introduccion del 
niño en materia más formales del 
programa se haga por medio de 
estas actividades. 

V, Caracterización de los Agentes Educativos del 
Programa Integrado 

Existen personas a las 
cuales puede darse el calificativo de 
agentes educativos, puesto que se 
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encargan de la ejecución, conserva
ción y continuación del programa 
integrado. 



A. La maestra. 
B. Las asistentes. 
C. Los niños. 
D. Las madres. 

La maestra orienta en el 
Centro las labores educativas de los 
niños y tiene. las funciones de 
preseleccionar las actividades y 
materiales para los trabajos en el 
aula, selecctonar el personal asisten
te y voluntario, organizar las 
secuencias de aprendizaje, etc .. 

Las asistentes se seleccio
nan entre las madres que manifies
tan capacidades de liderazgo y 
disponen de algún tiempo; trabajan 
conjuntamente con la maestra para 
ejecutar el programa con los niños. 

Los niños son también 
agentes educativos, en cuanto que 
ellos mismos, dentro de un campo 
flexible de aprendizaje, seleccionan 
los materiales y las actividades que 
más les guste. Debido a la variedad 
de oportunidades y de gustos, los 
niños aprenden trabajos y juegos. 

Existen personas volunta
rias que colaboran también en la 
ejecución de los r.rogramas sin 
recibir bonificactón.]{esponden a un 
horario, por el deseo o interés de 
adquirir experiencia o participar en 
el logro de una mejor relación hogar
escuela. 

"Así todos los agentes 
desempeñan los roles de miciadores, 
receptores, seguidores, productores, 
transformadores y observadores de 
diferentes etapas del proceso; podría 
decirse que el rol principal de la 
maestra y las asistentes es preparar 
el ambiente de aprendizaje para las 
madres y los niños, que sirven de 
facilitad ores y orientadores de ese 
proceso. El rol principal de las 
madres es ser las facilitadoras del 
aprendizaje del hogar en áreas que 

ellas antes dejaban como responsa
bilidad a la escuela" (Arango y 
Nimnicht). 

Respecto de las familias 
usuarias del programa, es pertinen
te resaltar lo siguiente: . 
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La edad de los padres 
oscila entre treinta y cuarenta años. 
El nivel primario es el más alcanza
do por la mayoría ya que un 95,83% 
terminó su educactón básica 

El in~eso. familiar 
promedio esta entre ocho mil 
(8.000) y veinte mil (20.000) pesos 
mensuales, ingreso éste que se 
puede catalogar como insuficiente 
si se tiene en cuenta asimismo el 
tamaño promedio familiar (entre 
cinco y siete personas) y el hecho 
que casi la rmtad de los hogares (un 
45,83%) paga alquiler de Vlvienda. 

En el 70,83% de los casos 
es el padre la única persona que 
percibe entradas económicas por 
concepto de su trabajo; en el12,5% 
trabaja la madre y en un 16,67% 
trabaJan ambos cónyuges. El primer 
caso puede ser considerado como 
uno de los factores más influyentes 
en el hecho que sean las madres las 
que más asistan al CINDE. Lo 
nacen en un 87 ,5%. 

La dinámica misma de las 
actividades que se realizan en la 
práctica del Programa Integrado, 
que suscita la ampliación áe la 
cobertura o radio de acción educati
vo, muestra a otros agentes que 
actúan como partícipe y usuario: la 
comunidad. 

Surgidas de inquietudes, 
que ocurren a nivel de las reunio
nes de padres, se efectúan una serie 
de programas y reuniones que 
apuntan a temas sobre nutnción, 
huertas caseras, jardinería, desarro-



llo artístico, estimulación temprana, 
etc .. 

En la comunidad local 
existen instituciones y personajes 
que colaboran activamente en la 
eJecución de dichos encuentros: La 
misma acción comunal, el Centro de 
Salud, Bienestar Familiar, Empresas 
Vecinas,. Profesionales en diferentes 

campos, etc.. 

De esta manera se logra no 
sólo una relación escuela-hogar, 
sino una proyeccíón a la sociedad y 
una cooperación que posibilita la 
arnpliactón gradual y pro9resiva 
del radio de acción geografica, 
educativo y social del Programa 
Integrado. 

VI. Grado de Aceptación, Opiniones sobre el Programa y 
Posibilidades de Generalización 

La información para 
documentar y caracterizar la 
innovación se logró a través de 
varios instrumentos, dos de los 
cuales se aplicaron a un grupo de 
padres matriculados en el Programa 
Integrado y a un grupo de profeso
res de niños egresados del mismo 
~ue estudian en escuelas de la 
localidad. 

A continuación se resumen 
las opiniones y observaciones de los 
encuestados sobre el programa. 

A. LA OPINION DE LOS 
PADRES 

Veinticuatro padres de 
familia fueron encuestados sobre su 
opinión en torno al programa. La 
divulgación que ha hecho el CINDE, 
a través de sus reuniones y de la 
información de los padres que ya 
conocen el programa, son las causas 
por las cuales las familias se vincu
lan al centro para ser beneficiarios 
con sus hijos del Programa Integra-
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do Escuela·Hogar. 

Los padres tienen una 
participación activa en las diversas 
tareas del Programa Integrado, 
tanto con los niños como en el 
mismo ~upo de padres y se han 
sentido 'muy contentos" en el 
CINDE. Esta satisfacción ha sido, 
según ellos, motivada por tres 
factores: Por la integraczón que se 
produce en la familia, por el apresta
miento y desarrollo que adquzeren los 
niños para ingresar despues a la 
escuela y por el solo hecho de jugar, 
comprender y enseñar a los propios 
hijos. 

En un 100% los padres 
reconocen la efectividad O e los 

¡·uegos para los niños, opinan que 
as actividades que desarrollan con 

los niños en la casa se deben seguir 
haciendo, aunque algunos recono
cen (un 16%) que no sieJ.'!lpre se 
pueden hacer y otros (8,33%) que 
Ios niños deben trabajar solos. De 
las cosas importantes que realiza
ron los adultos en el CINDE y con 
los niños, fuera de participar en el 
desarrollo de estos últimos y de 
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ju~ar con ellos, se cuenta la elabora
don y manejo de los juegos y 
juguetes educativos. 

Todas estas situaciones se 
constituyen en indicadores de la 
efectividad del Programa Escuela
Hogar, en su práctica. 

Hay más. Un 95,83% 
demuestra su aceptación hacia el 
programa recomendándolo en forma 
positiva a los vecinos, alumnos 
potenciales, y manifiesta su deseo de 
que se cree otro pre-escolar cerca a 
su residencia y se trabaje corno en el 
Programa Integrado. 

También existen proble
mas. Algunas madres opinan que 
otras no participan "concienternen
te". Para muchas, su deseo principal 
sería que el padre también partic:ra
ra asistiendo al centro, situación esta 
que sería difícil de lograr ya que 
eUos, en su mayoría, se encuentran 
trabajando en Ios horarios de las 
reuniones. 

Otro problema manifestado 
por las madres es que la asistencia 
de los niños al centro tiene muy poca 
intensidad horaria (dos días a la 
semana). 

En otros casos se encontró 
corno problema tener que dejar la 
casa sola durante el tiempo entre la 
ida, la permanencia en ef centro y el 
regreso. 

Un 58,33% de las madres 
siguió visitando al CINDE después 
de haber egresado del Programa 
Integrado, tanto por tener otros 
niños en el centro como por haberse 
vinculado a otros programas y f o 
"seguir aprendiendo cosas nuevas"; 
aquellos gue no siguieron visitando 
al CINDE indicaron su poca disponi
bilidad de tiempo para ello a la 
ausencia de oportunidades para 
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seguir haciéndolo. 

B. QUE OPINAN LOS 
PROFESORES 

1. Información General 

Se aplicó un cuestionario a 
veinte (20) profesores de primaria 
de algunos niños egresados del 
programa integrado del CINDE, 
para obtener sus opiniones sobre el 
desempeño de dichos niños en 
comparación con los otros niños de 
la m1sma clase. 

De todos ellos, un 35% son 
hombres y un 65% son mujeres. El 
70% trabajan en instituciones de 
carácter oficial: 30% en institucio
nes de carácter privado. 

La preparación académica 
de dichos profesores se clasifica 
como sigue: 

Normalistas 75% 
Normalistas-bachilleres 15% 
Otros 10% 

El40% lleva trabajando en 
la localidad más de cuatro (4) años. 
Un 75% tiene conocimiento del 
Programa Integrado, ya que la 
descripción que hacen los mismos 
muestra, porlo menos, los elemen
tos centrales alrededor de los cuales 
gira aquél. 

2. Otros Aspectos 

Desde el punto de vista 



académico, un 65% de los profe
sores opina gue el rendimiento 
comparado de los niños (del 
CIND~_y de los otros de la clase) es 
iguaL Un 35% opina que el rendi
miento de los niños del C!NDE es 
superior. 

Aspectos 

En el ítem que hace 
relación a si "ha encontrado usted 
alguna diferencia significativa entre 
los niños egresados del CINDE y 
los otros niños de la clase en cuanto 
a ... ", se observan los siguientes 
aspectos: 

SI NO 

• Preparación académica 
• Partídpación en actividades de grupo 
• Realización de trabajos individuales 

40% 
60% 
45% 
55% 
50% 

60% 
40% 
55% 
45% 
50% 

• Capacidad de iniciativa 
• Capacidad de creatividad 

Los niños del C!NDE 
presentan mucha facilidad de 
relación con sus compañeros, "son 
muy listos", tienen buen desarrollo 
psicomotor y se constituyen fácil
mente en líderes, pero no se les 
puede considerar superiores o 
aventajados; también comparten 
problemas familiares, económicos, 
de salud, etc y estudian igualmente 
co!l niños q~e han teni~o apre~ta
miento previo en otras mshtucmnes 
pre-escolares, y en general con 
compañeritos que traen consigo 
experiencias muy diversas que 
facilitarían hacer comparaciones 
estrictas. 

C. EFECTOS ESPECIFICOS 

' Las ventajas del Programa 
Integrado deben buscarse; desde el 
punto de vista social, en la educa
ción de la familia de los sectores 
populares para que contribuya a la 
educación Oel niño en edad rre
escolar; desde el punto de vxsta 
pedagógico, por la utilización, por 1a 
utilización de juguetes de fácil 
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construcción a través de los cuales 
pueden lograrse objetivos curricu
lares importantes y obtener un 
desarrollo similar al de institucio
nes preescolares formales, y desde 
el punto de vista económico, lo 
cual es obvio. 

D. CONDICIONES BASICAS 
PARA LAIMPLEMENTA
CION DEL PROGRAMA 

Programa como el que se 
ha documentado y caracterizado a 
lo largo del presente informe, 
requiere, en términos generales, de 
pocos elementos para ser imple
mentado, una vez que se ha 
demostrado su vial5ílidad. En el 
caso particular del CINDE, se ha 
obtenido ayuda económica para la 
experimentación de organismos 
como UNICEF (en 1969), del 
Municipio de Sabaneta (1980-1981) 
y se ha contado con formas simples 
de financiamiento, corno los 
aportes mensuales de las madres, la 
venta de los materiales escritos y de 
los juegos y juguetes educativos 



que se producen en el taller det 
centro. 

Aceptada la premisa de 
integrar la. familia y la escuela en el 
desarrollo de los niños, son, por 
decirlo asf, relativamente pocas las 
condiciones para implementar un 
programa similar: 

1. Un espacio cubierto, donde se 
ubiquen las áreas del lengua }e con 
espacios para la lectura; escucha y 
auto-expresión; la de las manipu
laciones gruesas y finas; la de 
conce~os y desarrollo intelectual, 
etc., así como para ubicar una 
biblioteca del JUguete, que a la vez 
puede servir de sala de reuniones 
para los padres. También un área 
aescubierta, susceptible de ser 
habilitada corno patio, para 
realizar actividades de arte, 
música, expresión corporal, etc .. 

2. Un equipo mobiliario, cuya 
dotación básica incluya sillas 
apropiadas para los niños, mesas 
de trabajo, repisas o estantes, un 
tablero, franelógrafo, una bibliote
ca pequeña y un escritorio para la 
profesora. 

3. Una serie de juegos, juguetes, y 
materiales educativos, que en su 
mayor parte pueden ser elabora
dos con materiales en desuso, etc. 
que estimulan diferentes áreas del 
desarrollo. 

4. Personal humano, constituido por 
las familias y sus hijos, por la 
maestra, las asistentes, todos ellos 
agentes educativos de est~ tipo de 
programa que integran la escuela 
y el bogar en el proceso educativo 
de los hijos. 

S. El conjunto de orientaciones 
teórico-prácticas sobre los princi
pios y aportes que inspiran este 
tipo de programas, as1 como un 
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currículo '2structurado y una serie 
de ideas que establezcan clara
mente la forma de administrarlos 
teniendo en cuenta el conoci
miento previo de Jos diferentes 
contextos donde puedan ser 
aplicados. Estas orientaciones 
pueden adquirirse en EL CINDE. 

Sin intentar ser exhausti
vo, quedan descriptas, pues, 
aquellas que podrían ser las 
Condiciones Básicas para imple
mentar programas como el integra
do Escuela-Hogar. Dadas las 
diferentes condiciones y caracteris
ticas de los contextos a los que 
podría dirigirse dicho tipo de 
programas, se deben tener en 
cuenta algunas modificaciones o 
variaciones: 

La falta de disponibilidad 
horaria de los padres para asistir a 
los centros de trabajo, por motivos 
como el laboral, no seria problema 
para participar si se cuenta con el 
concurso de otras personas como 
los mismos hermanos de los niños 
matriculados. "Los agentes educati
vos podrían ser los hermanos 
mayores entre 9 y 16 años. Ellos 
podrían ser quienes_realicen el 
trabajo directo con los niños tanto 
en el centro como en el hogar. 
Nuestra experiencia pasada nos ha 
permitido concluir que los niños de 
9 a 16 años son excelentes maestros; 
culturalmente los hermanos 
mayores en nuestra sociedad tienen 
funciones y responsabilidades 
educativas con respecto a sus 
hermanos menores y en muchos 
casos estos jóvenes sólo asisten 
medio día a la escuela, lo que 
implica que tienen medio día libre" 
. (Arango, Nimnicht). 

Con la asesoría adecuada 
(en estos momentos el CINDE 
realiza cursos de divulgación y 



entrenamiento a interesados) una 
junta de acción comunal, un grupo 
de bachilleres en su etapa de 
alfabetización, grupos juveniles o 
simplemente padres deseosos de 
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colaborar en la integración para la 
educación, podrían contribuir 
fácilmente como agentes educativos 
multiplicadores de programas 
como este de Escuela-Hogar. 
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Lenguaje 

Físico 
Motor 

ANEXOl 

AREAS DE DESARROLLO 

r 
Escuchar 

Hablar 

\ 

Leer 

Escribir 

Musculatura 
gruesa 

Musculatura 
fina 

Hábitos para escuchar en silencio, expresión 
oral, que se desarrollan de una manera integra
da en el Centro y en el Hogar. 

Narración de cuentos, descripción de situaciones 
o de experiencias personales, láminas, pinturas, 
uso del negativo. 

Mostrar diferentes objetos que sean observados y 
nombrados, presentación áe láminas. 

Asociación de palabras- antónimos. 

Caminar sobre línea recta. Imitar movimien
tos de a.nimales. 

Actividades de equilibrio. 

Dramatizaciones. 

Ejercicios con las manos y los dedos. 

Hacer títeres con los dedos. 

Imitar diferentes ruidos (lluvia, castañuelas). 

Seguir diferentes ritmos, enhebrar. 

Recordar. 
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Razonamiento 
Lógico o 
mental; 
intelectual 

Atención 

Percepción 

Asociación 

Abstracción 

Razonamiento 

Clasificación 
Sensación 

Memoria 

Esquema corporal 

Figuras concretas 
y abstractas 

Espacio. Tiempo 

Percepción 

Observm· gráficas para captar detalles. 

Buscar objetivos nuevos en algún lugar 
conocido y determinado. 

Conceptos de posición (Al frente, al 
lado), encendido, apagado. 

Correspondencia en letras. Concepto de 
tamaño diferente. Concepto de igual y 
diferente. 

Juego de lotería -relacionar conceptos 
con objetos concretos. 

Formación de conceptos de clasifica 
ción. 

Introducción a las figuras geométricas. 

Encontrar parejas en un conjunto. 

Ordenar objetos por tamaño, color y 
"forma. Asociación de número y can ti 
<iad. 

Observación de láminas. Repetir 
secuencias cortas de palabras. 

Identificar las diferentes partes del 
cuerpo, del rostro, su utilidad. 

Localización de las partes móviles: 
cabeza, manos, dedos, piernas, etc .. 

Reconocer en gráficas~ figuras concretas 
y abstractas (figuras geométricas). 

Localizar en el cuerpo ella do r.!erecho e 
izquierdo. 

Ubicación del niño con respecto a otros 
objetos; abajo, arriba ... 

Identificar distintas voces (tonos de 
distintas personas) diferentes gritos, 
silbidos~ cantos. Diferentes voces de 
animales. Diferentes sonidos de 
instrumentos. Reconocer sonidos de la 
naturaleza. 
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Razonamiento 
Lógico o 
mental, 
intelectual 

Sensorial 

Socio
emocional 

Percepción visual 

Percepción táctil 

Percepción 
olfativa 

Percepción 
gustativa 

Coordinación 
motora 

Adaptación 
ambiental 

Relaciones 
interpersonales 

Agrupar objetos por su color, juego de 
parejas de colores. 

Diferentes estaturas. Semejanzas y 
diferencias. 

Distinguir por medio del tacto, textu 
ras, temperaturas, formas, tamaños. 

Distinguir húmedo, seco, mojado, 
pegajoso. 

Identificar sustancias por el olor. 

Diferenciar e identificar sabores. 

Recortados en línea recta, curva, viso
círculo, líneas quebradas. 

Recortados en línea recta, curva, 
círculo, líneas quebradas. 

Recortado y pegado. Colorear dibujos 
de diferentes formas. 

Abotonar, rellenar círculos sin salirse 
de la línea. 

Conversaciones sobre temas de su in
terés. Dramatizaciones de la rutina de 
la casa. Realizar actividades para que 
los niños compartan el material, sean 
amables y aprendan a respetar turnos. 

Actividades de interrelación con todos 
los niños. 

Actividades grupales de expresión 
corporal. 

134 



r 
Creatividad ~ 

Auto-expresión 

Expresión artística 

l 
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Modelado 
Recortado 
Pegado 
Perforado 

Dramatizaciones 
Relato 
Cuentos 
Pinturas 
Historias 



ANEXOII 

UNIDADES O TEMAS PARA EL PROGRAMA 
DEL CENTRO PRE-ESCOLAR 

1. El Centro de aprendizaje 

2. La ciudad 

3. La familia 

4. La casa o vivienda 

5. Las plantas 

6. Las flores 

7. Los frutos 

8. El niño y su cuerpo 

9. Los vestidos 

10. Los oficios de nuestros padres 

11. Los alimentos 

12. Los juguetes 

13. Las fiestas 

14. Los animales domésticos 

15. Los animales salvajes 
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16. Los deportes 

17. El universo 

18. Los transportes 

19.Elagua 

20. Los peces 

21. El mar, ríos y quebraduras 

22. Medios de comunicación 

23. El verano e invierno 

24. El aire, el viento, el huracán 

25. Los pájaros 

26. Adelantos científicos y técnicos 

27. Las diversiones 

28. El sol, la luna y las estrellas 

29. Navidad 

30. Las vacaciones 



1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

/\J'\l"EXU, UL 

CI.JRRICULO PARA MADRES IN EL HOC;AR 

Actividades especiales para mejorar el autoconcepto del nüia 

-No le castigue cuando co:;nete un enor 
- Explíquele cual fue su error 
-Cuando usted corneta un cnor no tema excusarse ant'2 él 
-Descubra el comportamiento adecuado. 

- Diga al niño lo que le gusta de él 
-Su manera de ser, sus actitudes, su sonrisa. 

- Demuéstrele su cariño con palabras y acciones 
-()prima su brazo suavemente/ béselo1 sonríale, cárguelo, juegue con 

él 
- Dígale cuanto lo quiere. 

- Haga sentir al niño importante 
- Défe tareas de responsabilidad 
-Permita su participación en al organización de muebles, juguetes 
-Sin exagerar, haga resaltar sus buenas actuaciones. 

- Use un lenguaje claro y preciso 
- Dígale: tráigame ~~ pl~to que está sobre la mesa, en vez de decir: 

tra1ga eso que esta alla. 

-Estimule su imaginación 
-Cuando cuente alguna historia fantástica, estimúlelo a que cuente 

más o agregue otras ideas 
- Hágale preguntas sobre otros temas y relaciónelos con la historia 
- Hágale preguntas para aclarar situaciones. Respete y acate lo que el 

niño dice. 

- Estimule la creatividad del niño 
- Permítale que juegue con recursos del ambiente y materiales de 

desecho 
-Designe nnlugar en la casa para que él juegue con barro, hojas 

secas, maderas, cajas ... 

- Déie oportunidad de hacer un trabajo sin que usted intervenga 
- Déjelo desarrollar su estilo, personalidad y creatividad 
- Proporciónele materiales como cajetillas, pedazos, lápices. 

- Evite contar los defectos del niño en su presencia , 
-Ejemplo: se chupa el dedo, se moja en la cama, es mal estudiante 
-Hable con él en privado. 
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10. -No se burle del niño 
- Ayúdelo cuando algo le sale mal 
-Cuando llore, evite frases como '1os grandes no lloran" 
-Entérese del motivo del llanto y ayúdelo a superar su angustia. 

11. -Estimule oportunamente los logros del niño 
- Dígale que le agrada su obra 
- Permítale jugar en su lugar preferido. 

-Permita que tome sus propias decisiones 
- Déjelo elegir libremente la ropa que quiere usar 
- La actividad que quiera realizar 

12. 

-Permita al niño resolver sus propios problemas 
-A yúdelo únicamente cuando él se lo solicita 
-Hágale prepuntas orientadoras 
- Co1abore unicamente en la resolución de sus problemas 
-Vaya aumentando el nivel de dificultad de las cosas que pueda 

resolver. 

13. 

14. - Evite castigar al niño cuando no puede aprender lo que usted quiere 
enseñarle 

-No exija más de lo que él puede hacer 
- A yúdelo con paciencia 
- Permítale otras actividades sencillas 

15. -Permita al niño disfrutar de sus pertenencias con plena libertad 
- Permítale usar sus juguetes preferidos 
- Déjelo ponerse la ropa que él quiere 
- Déjele los juguetes a su alcance 
- Asígnele un sitio para guardar sus objetos. 

16. - Déle oportunidad de cooperar en los trabajos del hogar 
- Déle ideas de cómo hacerlo 
-Permita que esté presente y colabore cuando usted lo hace 
- Déle una obligación diaria que él pueda cumplir. 

- Hágale sentir al niño que sus trabajos son imr_ortantes 
-Decore la pieza con un dibujo hecho por el mño. 
- Déle las gradas cuando le ayude en algo. 

17. 

-Trate de tener actitudes positivas cuando se dirija al niño 
-Procure usar palabras de aprecio, estímulo y cariño 
-Evite los gritos y frases despectivas. 

18. 

- Déle oportunidad de expresarse libremente 
-No interrumpa al niño cuando hable 
-No le engañe cuando utilice mallas palabras, enséñele a utilizarlas 

bien. 

19. 
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20. -No evada las respuestas 
-Cuando pregunte sobre sexo responda en forma sencilla y clara 
-Cuando no pueda responder de inmediato la pregunta, dígale que 

más tarde le responderá y hágalo o explíquele que usted no sabe. 

21. -Permita que el niño conozca su familia 
- Hát]ale cónocer sus antepasados y los valores de su familia 
- Cuentele historias de su vida 
- Explíquele el parentesco que lo une a sus familiares 
- Enséñele el nombre completo de sus padres y hermanos. 

22. -Permita que el niño se conozca en su manera de ser y sus sentimien
tos 

- Deje que manifieste sus sentimientos de alegría, tristeza y compañe
rismo 

- Cuéntele anécdotas de cuando era pequeño. 

23. - Déle oportunidad al niño de conocerse físicamente 
-Pida qUe le nombre las partes del cuerpo, cabeza, tronco y extremi

dades 
- Indiquele la función de cada órgano. 

24. -Permita al niño familiarizarse con el dinero 
- Enséñele a utilizarlo dentro de sus límites 
- Permítale conocer las fuentes de ingreso de la familia. 

25. - Enséñele donde vive 
- Enséñele la dirección de la casa y el teléfono 
- Enséñele el nombre del barrio, pueblo, departamento y país. 

26. - Enséñele al niño donde estudia 
-El nombre de su colegio o escuela 
-La dirección y el teléfono 
-El nombre de su maestra y el de sus compañeros. 

27. -Sea constante en el trato 
-Procure ser firme en sus decisiones 
-No lo castigue por algo que antes celebró o alabó. 

28. -Evite expresiones que atemoriceri al niño 
-No acostumbre frases comp~ se lo va a comer el coco ("cuco"), se lo 

va a llevar el diablo 
-No lo amenace con sanciones, castigos o personas. 

29. -Cambie el rol en el trato con el niño 
-Sea padre, maestro, amigo y confidente para éL 

30. - Déle seguridad psicológica 
-No lo encierre m amenace 
-No lo castigue fre_&ándole la cara 
-No lo castigue deJando lo solo. 
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31. 

32. 

33. 

34. 

.,. Déle seguridad física al niño 
--No le deje objetos corto punzantes 
-No le deJe líquidos venenosos ni vasijas calientes 
- Enséñele a subir y bajar correctamente las escaleras. 

- ExpHquele al niño algunos problemas familiares 
-Cuando el papá y la mamá discuten en su presencia, explíquele con 

palabras sencillas el por qué de muchos comportamientos humanos 
-Evite, cuando cuenta el conflicto, culpar a alguien en particular. 

-No prometa al niño al¡~o que después no pueda darle 
-No lo engañe frometiendole lo que no va a cumplir 
-No estimule a niño a estudiar o hacer algo prometiéndole un regalo 

o premio. 

- Explíquele al niño el derecho sobre la propiedad 
- Enséñele a devolver lo que le presten 
-Si llega con algo que no le pertenece, averigüe de dónde lo sacó 
-Evite castigarfo cuando toma algo que no es de él; indíquele que 

debe devolverlo. 

35. -Evite el chantaje en el tiato con el niño 
-No ofrezca demostraciones de cariño a cambio de que el niño haga 

- ~~~ndo el niño no cumpla órdenes, no diga que no lo quiere. 

36. - No estimule rivalidades entre los niños 
-Evite comparaciones 
-Evite recalcar sus defectos 
-No destaque exageradamente sus cualidades. 

37. -No se exceda en los cuidados del niño 
-Realice actividades que la aparten de él por pequeños períodos 
-No realice los deberes escolares de su niño. 

38. - Inspírele seguridad cuando sienta temor por la noche 
- Ev1te reprenderlo antes de acostarse 
- Acompañelo un momento antes de dormirse, cuéntele cuentos, 

déjelo dormir con la luz, si así lo prefiere -
- Cobíjelo bien, bríndele cariño. 

39. -Colabore a formar buenos hábitos en su niño 
-Enseñe al niño a utilizar normas de cortesía, saludar, despedirse, 

dar gracias 
- Enséñele al niño a arreglar su cuarto y el lugar donde juega 
- Enséñele a lavarse los dientes des pues de las comidas. 
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CHILE 

El Desarrollo de la Educación Parvularia 
Chilena a través de la Gestión de la 
Junta Nacional de Jardines Infantiles en 
un Chile Democrático 

La Junta Nacional de Jardines Infantiles realiza en Chile 
una labor relevante en la Educaci6n Preescolar ofi.cial y privada, tanto 
en la atención directa de los párvulos como en laformaCJ6n y perfec
cionamiento de los profesionales del sector. 

Como lnstituci6n educativa integral desarrolla programas 
en el á~ea formal -Jardines Infantiles- y a través de diferentes alterna
tivas no-convencionales generadoras de aprendizajes significativos 
para los niños, sus familllls y la comunidád. 

Maria Victoria Peralta Espinosa 
Vicepresidente Ejecutivo de la JNJI 
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Introducción 

La Educación Parvularia 
Chilena enfrenta, al igual que todo 
el país, una serie de áesafíos 
derivados del momento histórico 
que se vive, de las Políticas Sociales 
y Educacionales que el Gobierno 
postula para la infancia, como 
también de la propia evolución de 
este nivel, continuando así con la 
característica de una permanente 
revisión de su quehacer. 

En este contexto se 
enmarca el presente trabajo, que 
pretende efectuar un análisis ae los 
principales aspectos del desarrollo 
ae la Educación Parvularia a los 
cuales está aportando la Junta 



Nacional de Jardines Infantiles a 
través de su gestión. Por el rol 
normativo, coordinador, ejecutivo y 
es~ializado que la Ley N2 17.3011e 
ha dado a esta mstitución, es indu
dable que toda acción que realice 
este organismo tiene un efecto 
importante en el resto del sector 
preescolar, ya sea en el ámbito fiscal, 
sernifiscal o privado de la atención 
directa de los párvulos, como en la 
formación y ~rfeccionamiento de 
los profesionales y técnicos del área. 

A veinte meses del inicio 
del Gobierno Democrático actual, 
esta institución, que atiende a más 
de 72.000 párvulos en todo Chile. 
Con sus casi 5.000 funcionarios, 
está realizando una labor relevante 
que, independientemente del juicio 
que se ten¡;a de ella, enmarca líneas 
de acción 1m portantes a tener 
presente en tOdo análisis de 
aesarrollo del ámbito preescolar, y 
que son las que se pretenden 
stntetizar en la siguiente ponencia. 

Políticas para el Sector y Detección de Necesidades para el 
Desarrollo de la Educación Parvularia en el Chile Actual 

Los principios orientadores 
generales que se han establecido en 
el plano de lo educacional por el 
Gobierno Democrático, son los de 
calidad y equidad. Respecto a cali
dad, hay conciencia que "en conjunto, 
la educad6n chilena no satisface los 
requerimientos cualitativos de la socie
dad y de las personas. No se logran en 
nuestras escuelas los aprendizajes que 
requiere y requerirá el desarrollo econ6-
mJco y Científico técnico del pa(s. No se 
aprende en ellas c6mo vivir en Demacra
da. Tampoco se obtienen los valores, 
hábitos, habilidades y destrezas requeri
dos para el credmiento personal o para 
enfrentar la vida cotidiana" (1). Res
pecto al segundo principio, aparece 
como perentoria la preocupación al 
respecto, ya gue "los benefidos de la 
educad6n se distribuyen insuficiente
mente y sin equidad. lAs grandes ma
yorías redben una educaCJ6n de baja 
calidad" ... "Los pobres tienen derecho, 
no s6lo a entrar a la escuela sino, sobre 
todo, a permanecer en ella y redbir 
una educad6n del mismo nivel de 
calidad que la de los más afortuna-
dos" (2). 
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En función a estos proble
mas, se propone "rearticular el 
Sistema ae Educaci6n. Sin caer en la 
uniformidad y la centralizad6n buro
crática y autoritaria, hay que reorientar 
la descentralizaci6n, para que sea efec
tivamente democrática y participativa, 
para que realmente favorezca el desa
rrollo local y para que logre un con
cepto nuevo de eficiencia: que produce a 
la vez calidad y JUSticia". (3) 

Se agrega: "La Educación 
es un derecho de cada chileno o chi
lena. Por ello debe asumirse como 
una tarea nacional en la cual el 
Estado tiene una alta responsabili
dad en cuanto representante de la 
sociedad. Esta Educación debe 
basarse en el pluralismo y la liber
tad de enseñanzJl, la parficipación y 
responsabilidad de la comunidad y 
de los actores del Sistema Educa
cional''. (4) 

Finalmente, en relación a 
las tareas a emprender, se expresa 

., 

lo 
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que: "Los principios generales de equi
dad y Clllidml se deben pl4smiu en CJUla 
uno de los niveles del sector edUCJlCio
nal". (5) 

A estos principios generales 
para la Educación Chilena, se agrega 
una tarea especial para el nivel pre
escolar en relación con la ampliación 
de la cobertura de atención. Se seña
la: "Es indispensable, dentro del sistema 
chileno, hacer un esfuerzo muy grande 
para ampliar la cobertura" (6), agre
gándose que, en relación a ella, es 
fundamental hacerlo analizando 
"cuáles son las fallas que tenemos y 
cwiles son los bolsones de carencia en 
sectores de mlllJOres niveles de pobre
za". (7) 

Dentro de las políticas 
sociales generales gubernamentales 
que se pfantean, se na definido como 
uno de los grupos prioritarios a 
atender, los niños entre O y 5 af\os. 
Se expresa: "la Educación Pre-básíca 
en los sectores populares tiene una alta 
prioridml, ya que se iUl con frecuencia 
que la falta de est(mulos conduce al niño 
a la repitencia durante el perúJdo de 
Educación Básica, lo cual, finalmente, lo 
lleva a la deserción temprana de la 
escuela y al primer paso para iniciar el 
drculo vicioso de la pobreza". (8) 

Integrando las Políticas 
Sociales y Educacionales, y confron
tándolas con la situación de la 
Educación Parvularia al inicio del 
Gobierno Democrático, se detecta 
una serie de necesidades de desa
rrollo tanto en el plano cuantitativo 
como cualitativo que son esenciales 
de considerar como líneas de acción 
fundamentales a implementar. En el 
plano de lo cualitahvo, si se consi
dera que la población en edad 
parvularia atendida por algúl:l tipo 
ae programa es de aproximadamen
te un 20 a un 22 %, como lo sef\alan 
diferentes estudios (UNICEF, 
Comisión Nacional de Educación 
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Parvularia, Componente de Educa
ción Preescolar del Proyecto 
MECE), queda clara la necesidad de 
ampliar significativamente la 
atenció_n eaucacional a los párvu
los. Esto implica hacerlo por todas 
las vías existentes, tanto fos Progra
mas Convencionales (el Jardín 
Infantil tradicional donde el 
Educador de Párvulos trabaja 
directamente con los nif\os desarro
llando un currículo específico en 
base a un diagnóstico ae necesida
des que realiza), como a través de 
las variadas formas No-Convencio
nales. Estas últimas, que implican 
un trabajo menos directo de los 
educadores y el asumir, por lo 
tanto, roles de diseñadores, super
visores y evaluadores de proyectos, 
son un adecuado medio para 
extender la Educación Parvularia, 
en la medida en que se controlen -al 
igual que todo Programa educati
vo- ciertos criterios de calidad 
básicos. En relación a ello, no hay 
que olvi~ar que en l~s .formas No
Convenclonáles participan más 
fuertemente otros agentes comuni
tarios (familias, escolares, medios 
de comunicación, etcétera) que 
tienen la característica de una 
implementación relativamente más 
á~1 que el Jardín Infantil tradicio
nal y de responder a otras necesida
des de las comunidades. 

Sin embargo, el problema 
de una mayor cobertura 1m plica, 
también, en función de una equi
dad de la entrega educacionaf a los 
nif\os, un importante problema de 
focalización ae la atención y 
definición de prioridades, por 
cuanto el país no posee todos los 
recursos que se quisieran para una 
expansión univei'sal de la atención 
preescolar. En estas prioridades, sin 
Cluda, el Estado como tal debe 
atender en especial a los sectores 
que más necesiten de una atención 
integral adecuada, ofreciendo las 



posibilidades en forma gratuita o 
subsidiada. 

Entre los sectores margina
dos, es evidente la necesidad de 
atención a los niños en situación de 
pobreza. La determinación de estos 
grupos en nuestro país ha sido 
motivo de controversias, ya que los 
estudios existentes son criticados, 
tanto por subestimar como por 
sobreestimar la magnitud áe estos 
sectores. Sin embargo, cualesquiera 
sean los índices que se consideren, la 
atención <lue actUalmente se les 
brinda es msuficiente. En tal sentido, 
cabría tener en cuenta un estudio de 
UNICEF (89) cuando señala a 100.000 
párvulos entre 2 a 5 años en extrema 
pobreza sin atender, lo que constitu
ye una meta fundamental a abordar. 

· No obstante, la marginali-
dad no se da solamente en lo econó
mico, sino también en otros ámbitos 
que son necesarios considerar. 
Histórica ha sido la marginación en 
Chile de ciertos grupos étnicos, 
como es la población indígena, y de 
aquellas comunidades que presen
tan valores culturales difenmtes de 
la cultura hegemónica dominante. 
Poco hemos hecho con estos sectores 
en cuanto a respetarlos y atender 
adecuadamente ese conflicto cultural 
y las instituciones y modelos educa
cionales han sido poco sensibles para 
acoger realmente a estas comunia.t
des, familias y niños. Junto ron los 
marginados culturalmente, especial 
mención habría que hacer de fos 
niños afectados por los estados de 
emergencia y por la falta de trabajo 
de sus padres, que impulsaron a 
muchas familiaS a abandonar el país, 
haciéndose imperiosa su reinrorpora
ción plena a la sociedad y cultura 
chilena, puesto que son serios los 
problemas que presentan de desa
rraigo, inseguriaad y poca pertenen
cia. 
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Tomando otro criterio 
para definir los sectores más 
necesitados de atención: niños de 
mlldres que tienen que tnlbtzjtu juerll 
del hogar, el problema se agudiza 
con los menores de dos años, tanto 
por la falta de aplicación de la Ley 
que obliga a la creación de Salas de 
Cunas en centros laborales ron más 
de 20 trabajadoras, romo por la 
poca oferta de eijas que hay en las 
Instituciones existentes, lo que hace 
que, según UNICEF (8), sea menos 
de un 4% el sector atendido, siendo 
la Junta Nacional de Jardines 
Infantes la que mayoritariamente 
recibe niños de esta edad (4.491 
niños en 1989). 

Sin embargo, los proble
mas de cobertura no son los úniros 
que enfrenta el Gobierno en 
relación al sector preescolar: los 
vinculados ron la calidad de 
atención son tan urgentes de 
solucionar romo los primeros y 
tienen relación ron los recursos 
humanos y materiales ron que se 
cuenta. Diversas investigaciOnes de 
distintas instituciones pertenecien
tes a todos los sectores hacen ver 
911e el aumento de la cobertura en 
los últimos años no estuvo siempre 
arompañado de mantenimiento y 
mejoramiento de la calidad. Esto ha 
significado la existencia. de hecho y 
en grado importante, de currículos 
verticales y pasivos en los Jardines 
Infantiles, en los que prima la 
inmovilidad física afectiva y mental 
del niflo, lo que es contradictorio 
con el espíritu y enfoque que 
siempre ba sostenido la Educación 
ParvUlaria de gran respeto a sus 
necesidades y a sus características. 
Las causas de esta situación son 
muchas y habría que analizarlas en 
función a su superación. 

En síntesis, acorde con las 
Políticas y los antecedentes expues
tos, se detecta como necesario el 
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desanollo de una serie de acciones 
relevantes en el campo preescolar, 
tanto en el plano de lo cuantitativo 
como de lo Cualitativo, que toda 
Institución dedicada a la atención 
pmescolar en Chile debe implemen
tar. Dentro de este contexto se 

enmarot la gestión emprendida por 
la Junta Nacional de Jaldines 
Infantiles en su actual administra
ción, que es la~ se desea sinteti- . 
zar a continuaaón, incorporél!ldo 
además el marco instituaonal y el 
desanollo propio de la Institución. 

La Gestión de la Junta Nacional de Jardines Infantiles en 
Función de las Políticas para el Sector Preescolar 

l. MARCO INSTITUOONAL 
DE LA JUNTA NAOONAL 
DE JARDINES INFANTILES 

La Junta Nacional de 
Jardines Infantiles, creada por la Ley 
N11 17.301 de abril de 1970, tiene por 
mandato el: "crmr, planifiazr, cooidi
nar, promover, estimUlar y superoi~ 
la organiuu:ión y fr:mcionamiento Jé los 
Jardines Infantiles", en Chile. En tal 
sentido, es necesario reconocer el 
carácter protagónico que se le dió en 
el desarrollo áe la Educación 
Parvularia en nuestro país, lo que 
unido a su distribución geográfica 
actual, a la cantidad de niños que 

to de la cobertura a través de 
formas innovativas, flexibles y 
ágiles, todo esto en coordinación 
con otras Instituciones del sector, 
con las políticas sociales y educa
cionales y con el apoyo presupues
tario que se le otorgue. 

Junto a esto habría que 
considerar el antecedente de ser la 
Institución que atiende al mayor 
número de niños de extre~bre
za en el en forma in , lo 
que co= la necesidad e una 
revisión permanente de su queha
cer, en t€rminos de verificar si toda 
su acción está, efectivamente, 
colaborando para una verdadera 

La Junta Nacional de Jardines Infantiles, como Institución 
Educativa integral, debe desarrollar Programas en el área 
formal (Jardines Infantiles) y nCH:onvencionales (diferentes 
alternativas) que realmente sean generadores de a{'rendizajes 
relevantes y Significativos para los niños que se atienden, sus 
familias y la comunidad. 

atiende y a su dotación de profesio
nales y técnicos hace que sea perento
ria su participación decidida en todo 
lo referente al mejoramiento de la 
calidad de la atención y en el aumen-
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equidad, de manera que la inver
sión que se hace a través de los 
sistemas formales y no-convencio
nales que aplica, justifiquen los 
resultados que se obtienen. 



La Junta Nacional de 
Jardines Infantiles, como Institución 
Educativa integral, debe desarrollar 
Programas en el área formal (Jardi
nes lnfantiles) y no-convencionales 
(diferentes alternativas) que real
mente sean generadores de aprendi
zajes relevantes y significativos para 
los niños que se atienden, sus 
familias y la comunidad. En función 
de ello, deben orientarse los recursos 
que en el cam¡x> de la salud, de la 
nutrición y de lo social la Institución 
pueda aportar para apoyar un 
crecimiento y desarrollo del niño 
acorde a los requerimientos de la 
etapa, que posibiliten que lo educa
cional pueda darse en forma adecua
da, pertinente y oportuna. 

Por tanto, se visualizan 
como objetivos importantes de 
enfatizar, acorde con lo que señala la 
Ley N2 17.306 y su Reglamento, los 
siguientes: 

A. En relación a todo el sector de 
atención a los párvulos en Chile. 

- Generar líneas de coordinación 
y 1 o asesoramiento y 1 o super
visión, según corresponda, con 
los diferentes orgarusmos que 
atienden párvulos. 

- Estimular el mejoramiento de 
calidad de la atención al párvu
lo r el aumento de cobertura 
de sector en todo Chile. 

- Difundir la importancia de una 
Educación oportuna, pertinente 
e integral del párvulo, con la 
finalidad de lograr una real 
toma de conciencia de su 
relevancia a nivel nacional. 

B. En relación a la Junta Nacional 
de Jardines Infantiles 

- Administrar y desarrollar 
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programas educacionales de 
calidad para párvulos, a través 
de vías formales y no conven
cionales, para aquellos secto
res que más lo requieran, 
respondiendo así al principio 
de equidad. 

- Implementar acciones de au
mento de cobertura a través de 
los programas existentes y de 
otros nuevos que se diseñen, 
mediante una adecuada 
focalización y definición de 
prioridades. 

- Favorecer la optimización de 
los currículos preescolares a 
través de la ap1icación de los 
criterios de calidad: actividad, 
inte~alidad, participación y 
pertmencia cultural. 

- Generar, en apoyo a lo educa
cional, programas asistenciales 
que ayuden a crear situaciones 
de mayor igualdad en aquellos 
niños y farriilias de escasos 
recursos que se atienden. 

- Favorecer una participación 
más activa de fos padres y de 
la comunidad en fa labor 
educativa del Jardín Infantil. 

- Favorecer la participación de 
los diversos agentes (niños, 
personal, familias, comuni
aad) en el diagnóstico de sus 
necesidades y en la búsqueda 
de soluciones a los problemas 
detectados. 

- Desarrollar una administra
ción orientada a brindar una 
atención integral a los niños 
que se atienden. 

- Racionalizar los recursos 
asignados en la forma más 
efictente y con una necesaria 
transparencia. 

-



~ 

1 > 

2. GESTION DE LA JUNTA 
NACIONAL DE JARDINES 
INFANTILES EN EL PLA
NO DEL CRECIMIENTO 
CUANTITATIVO DE LA 
ATENCION A LOS 
PARVULOS 

A. En relación a la cobertura 

La Junta Nacional de 
Jardines Infantiles comienza sus 
actividades con niños en el año 1971 
con una cobertura de 2.738 párvulos 
en 33 establecimientos, creoendo 
progresiva y significativamente 
hasta 1980, conJuntamente con la 
aplicación permanente de progra
mas de construcción de Jardines 
Infantiles. 

A partir de 1980 comienza 
una etapa á e menor crecimiento, y 
en varios años se observa una deten-

ción -e incluso- una disminución de 
la atención ya alcanzada. 

Cabe señalar que la 
atención, hasta el año 1984, se 
realizaba, exclusivamente, a través 
de la vía convencional, es decir, en 
Jardines Infantiles. Sin embargo, a 
partir de 1985 se inicia, en forma 
paralela, la atención por vías no
convencionales a través del Progra
ma CADEL, (Centros de Interven
ción Nutricional y Estimulación del 
Lenguaje), el que también declina 
en su cobertura en los últimos años. 

Para 1990, se había 
planificado, inicialmente, una 
atención de 54.537 niños a través de 
425 Jardines Infantiles, y de 6.003 
niños a través de 178 Cadeles, lo 
que significaba una disminución de 
1.128 cupos en relación al año 
anterior. Esta situación se revertió 
durante el año a través de un mejor 
aprovechamiento de los recursos, 

CUADRO N 2 1 - Evolución de los Programas J ar
dines Infantiles y CADEL 1990 

PROGRAMA PROGRMA 
MES CONVENOONAL NO-CONVENC. CADEL TOJ AL 

COBERTURA NO J. l. COBERTURA N°CENT. 
N IN OS 

PLANIFI- 54.537 425 6.003 178 60.540 CADO 
1990 

Abril 55.080 431 6.039 179 61.119 

Agosto 55.152 436 6.617 211 61.769 

Diciembre 55.798 441 6.880 220 62.678 
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como se muestra en el cuadro Nº 1. 

Siempre en términos de de 
cobertura y en función de las nuevas 
orientaciones, a partir de Setiembre 
de 1990, se crearon tres programas 
No-Convencionales, según Oetalle 
que se indica en el cuadro Nº 2, y 
que aumentaron la cobertura en 485 
niños más. 

Por tanto, acorde con los 
antecedentes entregados, e integran
do toda la información, se concluye 
que en Diciembre de 1990 se terminó 
atendiendo a 63.163 niños, (ver 
cuadro Nº 3), lo q_ue significó, en 
relación a lo planificado para 1990, 
un aumento ae 2.623 nuevos cupos, 
con lo que se mantuvo y aumentó 
levemente (801)* la atención educati
va respecto al afio anterior. 

Para el año 1991 se plani
ficó una ampliación de cobertura en 
8.663 rlazas, 4.053 a través de jardi
nes Infantiles y 4.610 mediante dos 
Programas No-Convencionales: 
"JarOín Familiar" y "Sala Cuna en el 
Hogar". Se aumentaba con ella la 
atención respecto a diciembre de 
1990 en un l7,8%. De esa forma se 
recuperaba la pérdida de los últi
mos tres años (1987-1989) para 
alcanzar, así, los niveles históricos 
de atención más altos por parte de la 
Junta Nacional de Jardines Infanti
les, al sobrepasarse los 71.000 niños. 

A octubre de 1991, la 
implementación de esta cobertura se 
ha realizado en su mayoría, ya que 
la atención actual es de 59.894 mños 
en 465 jardines Infantiles y de 12.909 
niños en Programas No-Convencio
nales. La distribución de esta 
cobertura es la siguiente: 

Además de estos datos, 
cabría señalar otros antecedentes. 

Por una parte, con el objeto 
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de racionalizar los recursos dispo
nibles para el aumento de cobertu
ra, se definieron nuevos criterios 
para determinar la focalización de 
ese aumento. 

Los criterios definidos 
fueron: 

a) Tasa de mortalidad infantil de 
cada región. 

b) Niveles de extrema pobreza. 
e) Fragilidad social de la Región. 
d) Presencia jUNjl en la Región. 
e) Capacidad de gestión de 1as 

Regiones. 
f) Niveles de asistencia. 
g) Situaciones de contingencia 

(sequía, erradicación). 
h) Ubicación geográfica de la 

Región. 
i) Cobertura del Proyecto presenta

do por cada Region. 

Especial mención habría 
que hacer también a los nuevos 
criterios de ingreso de niños a la 
Institución, que enriquecen los ya 
tradicionales, acorde a las nuevas 
Políticas. Este es el caso de la aten
ción a párvulos provenientes de 
minonas étnicas, a aquellos 
dañados por estados de emergencia 
y aquellos hijos de madres trabaja
doras, en especial aquellas que se 
desempeñan independientes o las 
dependientes que no cuentan con 
Safa Cuna. 

Finalmente, en relación a 
proyecciones de aumento de cober
tura para 1992, se ha proyectado el 
aumento de 8.000 niños a través de 
Jardines Infantiles y diferentes Pro
gramas No-ConvencionaJes. Entre 
ellos, cabria mencionar el desarrollo 
de dos nuevos en carácter de expe
riencia ,Piloto: "El jardín lnfantif 
Radial', especialmente diseñado 
para los párvulos de las Regiones 
Australes de Chile de gran disper
sión geográfica y el de "Patios 



CUADRO N• 2- Cobertura en Nuevos Programas 
No-Convencionales 1990 

NOMBRE REGION Nt~NJÑOS CARACfERISTICAS 
PROGRAMA ATENDIDOS GENERALES 

SALA CUNA Metropolit. 43 Para niños menores de 2 años. Pa-
ENEL dres actúan como agentes estimula- 1 

HOGAR dores con un Programa semiestruc-
turado y el apoyo de una Educadora. 

PROGRAMA X 321 Programa recreativo, con colabora-
DE ci.ón de madres, realizado en patios 

PRIMAVERA cubiertos, salas ociosas o salas de 
bat asistencia de los Jardines 
In antiles. 
Se otorga alimentación. 

lll 121 Niños no atendidos que se integra-
ron a salas con baja asistencia o salas 
ociosas, con colaboración de madres. 

jARO IN XII NO Programa Radial realizado )a:r 
INFANTIL CONTROLADO Educadoras de Párvulos de ardín 
"MUNDO Infantil de Puerto Natales en Radio 

DEL NIÑO" Paine. 
Consta de diversas secciones y pro-
mueve actividades de variado tipo. 
Se transmite los domingos durante 3 
minutos. 

TOTAL 485 
-

CUADRO N• 3- Atención Programas Convencionales y 
No-Convencionales a Diciembre de 1990 

PROG. CONVENC. ADMINIS. PROGRAMAS NQ.CONVENOONALES TOTALNJÑOS 
DIRECf A Y CONVENIOS CADEL Y afROS ATENDIDOS 

. 

55.798 7365 63.163 

-----
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CUADRO Nº 5- Distribución de la Cobertura 
JUNJI a Octubre de 1991 

PROGRAMA SALA CUNA (3 meses a 2 años) 4.548 
CONVENCIONAL NIVEL MEDIO (2 a 4 años) 33.524 

TRANSICION (4 a 6 años) 22.334 

SUB TOTAL 55.858 

PROGRAMA JARDINES ESTACIONALES 130 
NO-CONVENCIONAL JARDINES FAMILIARES 12.669 

SALA CUNA EN EL HOGAR 240 

SUB TOTAL 13.039 

TOTAL GRAL. ATENCION 68.897 

Abiertos", que pretende aprovechar 
los fines de semana la infraestructu
ra de los Jardines Infantiles, aten
diendo a otros párvulos a través de 
actividades con monitores escolares 
dirigidos todos por un Educador de 
Párvulos. 

B. En relación a la calidad de 
atención 

La calidad en educación y 
en lo social en general, es una 
variable que depende de múltiples 
factores que van desde lo humano 
hasta lo material, involucrando una 
gama de recursos y criterios técni
cos y administrativos que apoyan y 
orientan toda una geshón. -

En el diagnóstico realizado 
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al asumir la nueva administración, 
se detectó que, si bien es cierto se 
entregaba a los niños atención 
integral, existía una serie de proble
mas g,ue limitaban un mayor 
~esphegue de las posibilida?es 
mstltuoonales, sobre todo SI se 
considera que la Ley le ha dado a la 
Junta Nacional de Jardines Infanti
les el rol de ser una Institución 
eminentemente técnica y especiali
zada en su quehacer. 

Esto implica, entre otros 
aspectos, que debe desarrollar el 
mejor nivel de atención que posibi
lite los recursos que se le asignen, 
de manera que sea eficaz en su 
acción y a la vez procure ser un 
estímulo para el resto del sector 
preescolar, en particular en relación 
a creatividad, miciativa y otros 
aspectos técnicos y, sobre todo, en 



que la atención que recibe el párvu
lo, le permita un desarrollo pleno y 
llegue a ser ese niño seguro, ale-gre, 
confiado, constructivo, creativo, 

sintetizador de su enfoque, deriva
do esto del movimiento educacio
nal que nacía: "La Escuela Activa" 
y de la forma en que se concibió al 

Se panteó,en primer lugar, un conjunto de criterios de calidad 
curricular básicos a desarrollar en cualquiera de los Progra
mas que se lleven a cabo en la Institucion. 

etcétera que los Programas Educa
cionales plantean y que el pueblo 
chileno desea para sus hijos. 

En función a un mejora
miento de la calidad, se iniciaron 
una serie de medidas, cuyos logros 
somos conscientes que se observa
rán en especial, a mediano y largo 
plazo, pero que era necesario 
Implementar desde ya por su 
trascendencia. 

Así, se panteó, en primer 
lugar, un conjunto de critenos de 
cafidad curricular básico a desarro
llar en cualquiera de los Programas 
q_ue se lleven a cabo en la Institu
ciÓn, es decir, tanto en los Conven
cionales como en los No-Conven
cionales. Estos se sintetizan en 
cuanto a que todo currículo prees
colar sea activo, integral, participa
tivo y con pertinencia cultural. De 
ellos se hizo la siguiente explica
ción: 

A. CRITERIO DE ACTIVIDAD 

Si se busca en la Historia 
de la Educación Parvularia cuál es 
el criterio que se asentó desde el 
inicio de su existencia como 
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niño, surge el de "actividad" como 
evidente respuesta a esta búsqueda. 

Este aspecto es un factor 
eminentemente cualitativo que 
debe guiar el desarrollo de todo 
currícUlo parvulario, ya que por 
medio de él se asienta el concepto 
de Hombre que todos deseamos 
favorecer: un descubridor y 
realizador que asuma su rol 
protagónico. 

En tal sentido, debe ser 
una preocupación permanente 
procurar que todo tipo de currículo 
parvulario promueva un enfoque 
de un niño activo en el plano áel 
sentir, pensar y actuar, ya gue 
contribuye al concepto de hombre y 
de ciudadano que deseamos para 
nuestras sociedades. 

Sin embargo, estos 
currículos propiciadores de la 
actividad del educando no son los 
únicos existentes. A la par de ellos 
hay otros de tipo eminentemente 
pasivo, que se caracterizan por ser 
rígidos, autoritarios y en los que se 
considera más bien un concepto 
reduccionista y restringido del ser 
humano. Estos currícufos podría
mos diferenciarlos, en términos 
generales, de la siguiente forma: 



TIPOS DECURRICULOS 

ASPECTOS PASIVOS "COSIFICANTES" ACOVOS 'HUMANIZANTF.S" 
COMPARATIVOS ("Estáticos", ''Rígidos'? ("Dinámicos", ''Flexibles") 

FUNDAMENTOS: 
a) Generales, <Prin- No se aplican, o se Se aplican todos correctamente. 
cipios Educativos: aplican sólo parcial- complementándose unos con 
Autoactividad,. Auto- mente, o desvirtuados. otros. 
nomía, Libertad, Sin-
gu.laridad, Socializa-
ción, Realidad). 

b) Propios: (Definido- No haJ. una reflexión Se explicitan, corno producto 
nes de marcos teóricos acaba a al respecto, de todo un proceso de búsque-
más particulares, que por lo que no son da, estudio y definición; estos 
se hacen para aplicar explicitados. fundamentos actúan como base 
principios generales). de todas las decisiones rurriru-

lares. 

ROL DEL NIÑO Pasivo: básicamente re- Activo, el niño es agente o 
ceptivo. El niño es ob- sujeto del currículo que se está 
~e la educación. desarrolland~r tanto 

su inmovilidad partic:foa en o momento de 
afectiva. intelectual y aruer o a sus posibilidades. 
motora. 

ROL DEL EDUCADOR Directivo, impositivo: Orientador, facilitador, acoge-
él es el centro de todas dor, de aportes y suserencias. 
las acciones; no permite Posibilita una partiopación 
la participación de organizada de otros adultos y 
otras personas en el niños en partes importantes del 
proceso, o en un rol currículo. 
muy secundario. 

RELAQON Básicamente vertical, Horizontal, cercana. hEi' 
EDUCADOR-NIÑO unilateraL distante. interrelación, calidez. amor y 

la confianza es la base de la 
relación. 

AMBIENTE FISICO Estático, poco estimulan- Estimulante, acogedor; en 
te; básicamente en fun- función del niño, con 
ción del adulto, y hecho significado para él. El niño 
exclusivamente por él. participa en su organización y 

ambientación. 

TIEMPO DIARIO En función del adulto; rígido, En función al niño, por lo que se 
normativo, rutinario. Priman desarrolla basado en sus nece-
los períodos regulares. si dad es, lo que implica que se va 

renovando permanentemente. Es 
flexible, variado pero consisten-
te. 
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TIPOS DE CURRICULOS 

ASPECTOS PASIVOS "COSIFlCANTFS" Acnvos "HUMANIZANTES" 
COMPARATIVOS (''&!áticos", "Rígidos'') ("Dinámicos", "flexibles'') 

PLANiflCAOON Escasa, repetitiva. poco Pennanente, creativa, flexible; en 
creativa, Uniforme. hmáón de satisfacer necesidades e 

intereses de los niños. 

ESTRATEGIAS O De ti efe: directivas, donde todo De tipo partiápativas; básica-
METODOLOGIAS está eádido de antemano por mente sugerentes, abiertas con 
UllllZADAS el adulto, aplicándose rigur~ opáones alternativas a~cadas 

samente y en forma homogé- con flexibilidad, seru: 
nea. necesidades ind.iv~ uales ~ 

~es ~r se detecten. 
en ¡uego. 

EVALUAOON Casi no existe. Si la hay se basa Se desarrolla todo el proceso 
en medir,~·~ ~e haya evaluativo y se realiza en funáón 
una clara eas1on respecto. 
Considera sólo los a~rendiza-

de todos loS a~ tes y elementos 
del currículo. partiápativa. 

jes. No se cuida que aya Se busca una cohercnáa entre 
relaáón entre los objetivos y los objetivos y los indicadores de los 
instrumentos selecáonados. instrumentos de med.iáón. 

-

Si bien es cierto que es fácil 
presentar un paralelo tan marcado 
entre un cumculo pasivo y activo, es 
muy difícil que en la realidad se den 
en forma excluyente, más bien, se 
dan como tendencias. Sin embargo, 
hay un aspecto que deseamos 
destacar, y es lo c¡ue podría llamarse 
el "resultado de la aplicación" de 
cada uno de ellos, y en particular del 
pasivo. En este caso hay que tener 
presente que el tipo de niño que se 
va favoreciendo con la aplicación 
reiterada de un currículo de esa 
naturaleza, es un párvulo sumiso, 
inseguro, poco confiado, con escasa 
iniciativa, pasivo tanto en el plano 
afectivo, e mtelectual, como en lo 
motor, y con poca autoestima, todo 
lo cual contradice profundamente la 
esencia misma de lo que la sicología 
y la simple observación nos dice 
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sobre qué es un niño. 

Siendo todos los aspectos 
señalados importantes en el 
desarrollo de un niño, sobre todo 
en la primera etapa de su vida, hay 
uno de ellos, la autoestima, que nos 
parece más importante que los 
otros de subrayar, ya que si se le 
une a la condición soc1o-económica 
baja de muchos de nuestros niños, 
crea una situación de desigualdad 
social que está afuera de todo lo 
que la Educación plantea como 
deseable. 

Estudios y aportes como 
los realizados por Jorge Gissi, (9) 
señalan cómo se hace especialmen
te importante trabajar en los 
sectores pobres en todo lo concer
niente a superar la inferioridad, el 



fatalismo y lo depresivo en ellas, ya 
que esa actitud, de pasar a ser 
permanente, inhibe toda posibili
dad de cambio afectivo de su 

dad. Con una buena autoestima, 
toda J?4:rsona genera iniciativa, 
segundad y creatividad, y es por 
ello que visualizamos, como un 

Se hace especialmente importante trabajar en los sectores pobres 
con todo lo concerniente a superar la inferioridad, el fatalismo y 
lo depresivo en ellas, r.a que esa actitud, de pasar a ser permanen
te, inltibe toda posibilidad de cambio afectivo de su condición. 

condición. En tal sentido, en todo 
lo que se haga por aumentar la 
"dignidad personal", la "autoes
tima" constituye un factor básico 
de desarrollo. Expresa: "La mayor 
autoestima aumenta el sentimiento 
de que el centro de control se va 
haaendo interno, más que externo 
o ajeno al yo". Esto disminuye la 
alienación y aumenta dialéctica
mente la búsqueda de información 
y de participación, superándose así 
la "desesperanza aprendida". Los 
progresos en la autoestima tienden 
a satisfacer la necesidad de identi
dad que los pobres tienen -como 
todos los hombres- lo que aumenta 
la capacidad de buscar soluciones 
no solamente inmediatistas e indi
vidualistas y mejora la motivación 
para las organizaciones grupales 
y para los fines y acciones media
tas (10). 

El fortalecimiento de la 
autoestima viene a ser justamente 
una de las consecuencias más im
portantes de los currículos activos, 
razón por la cual su implementa
ción, como un continuo en todo el 
sistema educacional, se presenta 
como fundamental, y más aún a 
nivel de Educación Parvularia 
cuando se forma la confianza 
básica y las bases de la personali-
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primer criterio básico, que todo 
currículo preescolar formal o no
convencional tome en cuenta los 
diferentes J?arámetros que facilitan 
su existencia, en la convicción que 
los currículos pasivos lesionan 
fuertemente a los niños en su 
esencia de tales y más aún cuando 
pertenecen a sectores históricamen
te aplastados. 

B. EL CRITERIO DE INTEGRALIDAD 

Plantear el criterio de 
integralidad supone tomar las dos 
dimensiones de éste: por una parte, 
que toda acción educativa deoe 
abarcar los diversos aspectos de 
desarrollo del educando, ya que así 
se establece un real vínculo con lo 
que se quiere para hacer una vida 
personal y en comunidad plena, y 
por otra, evidenciar que, para ello, 
es necesaria la partic1pac1ón de 
diferentes agentes e instancias 
formativas para que se posibilite 
esa vinculación con lo real. Esto 
último se fundamenta en que por 
muy bien intencionada que sea la 
actuación educativa de una perso
na, no puede suponerse que ella 
conjugue los aportes que otros 
miembros e instituciones de la 

-



comunidad pueden ofrecer. A esto 
se suma el hecho de que la labor de 
educar a las nuevas generador-es 
debe ser siempre una responsabili
dad compartiaa de todos, partiendo 
desde la familia. 

Como al segundo aspecto 
lo vamos a considerar como un 
criterio aparte, el de participación, 
nos centraremos en profunaizar un 
poco más el de integralidad, en el 
sentido de búsqueáa de un desarro
llo integral del niño a través de 
cualqmer currículo que se imple-

entiende como "desarrollo integral" 
de un medio socio-cultural a otro, 
también es un problema_ aún muy 
inicialmente abordado. Al respecto, 
ya hemos señalado en trabajos 
anteriores, lo relevante que parecie
ra ser el estudio del desarrollo de 
nuestros variados niños chilenos 
por parte de los investigadores de 
nuestro país, labor que ya han 
empezado a realizar Educadores de 
Párvulos (11), como se mostró en el 
Primer SimEosio Nacional organi
zado por la Junta Nacional de 
Jardines Infantiles. ¿Será el desarro-

¿Será el desarrollo integral que se espera de un párvulo Aymara, 
el mismo de un niño de la población La Victoria de Santiago, o 
de una reservación Mapuche o de una comunidad de Magallanes? 

mente. 

Al res.r.ecto, no deja de 
llamar la atención -a pesar de lo 
obvio que resulta ser la aplicación 
de este criterio- la dificultad exis
tente en su aplicación real debido 
tanto al problema teórico como 
práctico que implica. 

En el plano teórico, existen 
muchas variables, aún no del todo 
despejadas, sobre qué es un desa
rrollo ~~integral, equilibrado y 
armónico".Ue hecho, la pregunta 
básica pareciera ser, si éste se da 
como tal o es un deber ser perma
nente y que nunca se alcanza del 
todo, ya que siempre el medio 
ambiente natural, social y cultural, 
más los intereses de cada persona, 
van privil~ando unos dominios 
sobre otros. Junto con este proble
ma, la relatividad de lo que se 
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llo integral que se espera de un 
párvulo Aymara, el mismo de un 
niño de la población La Victoria de 
Santiago, o de una reservación 
Mapuche o de una comunidad de 
Magallanes? ¿Qué aspectos desa
rrolla y requiere cada uno de estos 
medios?; son, sin duda, pregun
tas aún no resueltas del todo y 
que aparecen como sustanciales 
para abordar a fondo esta terná· 
tic a. 

-Concretando el problema a nivel 
de áreas de actividades, surge la 
pregunta sobre si los objetivos y 
actividades que se favorecen 
¿estimulan realmente todos los 
aspectos dentro de este marco del 
"ser" y "debe ser" que cada 
medio requiere?, o ¿no se repiten 
indiscrimmadarnente ciertos 
modelos supuestamente comunes 
para todos, como producto de 



tradiciones educacionales que 
predominan?; por otra parte, 
¿existe realmente un cierto equili
brio entre los aspectos motores, 
afectivos e intelectuales en los 
currículos que se desarrollan? o ¿se 
tiende a reproducir "el currículo de 
escritorio" cargado a las activida
des sicomotoras finas, como se 
evidencia a través de las activida
des y materiales que permanente
mente se repiten en planificaciones 
y prácticas1 ¿Realmente la expre
sión, la música, la creatividad inte
lectual y artística, tienen un lugar 
recurrente en los currículos prees
colares? o ¿son actividades ocasio
nales, de relleno o espera, entre 
actividades reiterativas en el plano 
de la manualidad tradicional? 

En síntesis, no deseamos 
hacer mayores juicios sobre la 
aplicabilidad de este criterio, porque 
pensamos que ello tiene que ser la 
labor que cada uno realice con los 
currícUlos que implemente, de 
manera que se veTe efectivamente 
por un cierto equilibrio entre 
competencias afectivas, motoras e 
intefectuales, considerando que el 
niño está en una etapa en que se 
estructuran las bases de estos 

C. EL CRITERIO DE PARTICIPACION 

Bajo esta denominación 
incorporamos, como otro criterio de 
calidad curricular, esencial para el 
adecuado desarrollo de cualquier 
propuesta educacional para párvu
los, el de participación permanente 
de la familia y la comunidad, confi
gurando comunidades educativas 
que tengan como foco común de su 
actuar e1 desarrollo activo e integral 
del niño. 

Este criterio, considera 
que los padres deben y tienen 
mucho que aportar en todo el 
proceso educacional de sus hijos 
porque su rol, sobre todo en el 
plario afectivo y de los significados, 
es irreemplazable. Al respecto, hay 
que tener presente que r. Froebel 
dió comienzo a las dos vías en que 
se atiende al párvulo con una gran 
participación de los padres. En la 
No~onvencional, a través de la 
esti.mulación que las propias 
madres hacían con sus guaguas en 
el hogar a través de un Manual de 
Esti.mulación: "Los cantos de la 
madre", y a través del "Jardín 
Infantil", que funcionaba con él 
como director y organizador del 

Ya existe en Chile vasta experiencia sobre participación de los 
pa<b:es en experiencias formales y no-convencionales 

comportamientos y que, por lo tanto, 
debe darse una varieaad y alternan
cia de ellos, a los que debe apuntar 
el equilibrio. de ob¡etivos, activida
des, materiales, recursos intangibles 
e indicadores de medición, que son 
los medios a través de los cuales el 
currículo puede proveer su esti.mu-
lación. · 
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currículo, pero con la colaboración 
de las madres en el desarrollo 
mismo de las actividades con los 
niños. 

Por tanto, al analizar 
cualquier tipo de programa 
educativo formal o no-convencio
nal que se desarrolle en Educación 

4 



Parvularia, habría que considerar 
este criterio que es es~ialmente 
importante en este nivel, puesto 
que la atención al niño eequefio 
requiere que concurran los agentes 
involucrados en diferentes aspectos 
como la salud, la nutrición, la 
protección, la formación y, en 
especiat la entrega de amor. A esto 
se une el hecho áe que es éste el 
período en que la :familia y comu
nidad se sienten más vinculadas en 
el plano afectivo con el niñ.o y, por 
lo tanto, están más sensibles y 
abiertas a acciones de este tip:>. Por 
tanto, es básica la participaciÓn 
activa de todos esos agentes en la 
educación del niño. 

Este último aspecto, de 
una participación realrriente activa 
de la familia y la comunidad, nos 
parece esenaal de destacar, ya que 
también por diversas situaciones 
vividas en nuestro país se confun
de a veces con un mero #estar" o 
un "colaborar en acciones secunda
rias"~ como son por ejemplo las de 
aseo y cuidado. El incorporarse al 
proceso con una comprensión y 
actuación desde el diagnóstico~ la 
toma de decisiones, su implemen
tación~ ejecución y evaluación~ le 
da a los padres una dimensión 
diferente que vemos como necesa
rio rescatar. 

Al respecto, ya existe en 
Chile vasta experiencia sobre parti
cipación de los padres en experien
cias formales y no-convencionales 
por lo que, acorde a los nuevos 
tiempos de una mayor apertura y 
democratización~ se hace necesario 
enfatizar esta vertiente que permi
tirá no sólo un mejor curríctilo para 
los niños, sino el crecimiento de 
todos a través de él~ po~ue el 
mejorar la autoestima, la auto9es
tión, la responsabilidad y la bus
queda de soluciones para diversos 
problemas que la familia popular y 
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media ~nfrenta, debe ser también 
una tarea que, como Nación, 
debemos ir asumiendo en beneficio 
de nuestros niños. 

D. EL CRITERIO DE PERTINENCIA 
CULTURAL 

Cuando se señala la im
portancia de desarrollar currículos 
culturalmente pertinentes, lo que 
dicho en otros términos implica 
"apropiados a la culturan, surge de 
inmediato un conjunto de pregun
tas que parecieran ser las esenciales 
a resolver en función a este tema: 

¿Pertinentes a qué cultura? 
¿Es que no lo han sido? 
¿Por qué es importante que 
sean pertinentes? 
¿Cómo se puede favorecer 
esa pertinencia? 

En función a la primera 
pregunta planteada, y relacionán
dola con estas ideas que se des
prenden del concepto de cultura, 
cabría decir que cuando se postula 
desarrollar un "currículo cultural
mente pertinente"~ implicaría que 
se debe hacer en función a lo mejor 
y más valioso de cada uno de los 
ámbitos espaciales (universal, 
occidental, latinoamericano, nacio
nal y local), e incorporando a la vez 
los aportes más significativos del 
pasado, ¡nesente y de los proyectos 
a futuro. En todo esto habría que 
cuidar que no se desmerezcan 
aquellos referidos a las culturas 
más diferenciadoras (local, nacional 
y latinoamericana), que es lo que ha 
sucedido habitualmente, problema 
que nos lleva a abordar la segunda 
pregunta que nos habíamos plan
teado, sobre la pertinencia o Imper
tinencia de los currículos que se 
han desarrollado. 



Al respecto, cabría decir 
que, tanto la revisión de las bases 
teóricas como del quehacer práctico, 
reflejan que esta pertinencia ha sido 
escasa. Pára fundamentar esta ase
veración, si se analizan las fuentes 
en que habitualmente se nutren los 
currículos preescolares en América 
Latina, se detecta que el ámbito 
cultural que se privilegia preferen
temente es el occidental, en desme
dro casi total de autores e investiga
ciones surgidas en la Región. Esta 
situación no deja de ser curiosa, 
cuando estamos hablando de 
considerar fuentes teóricas que 
ayuden a entender mejor el comple
jo problema que encierra la forma
don del hombre, que es en definiti
va de lo que se preocupa la educa
ción. Es un heclio gue somos 
expertos en filosofía, pedago¡;ía y 
sicología elaborada en los mas 
diversos lugares del mundo, menos 
en los propws. 

Por otra parte, si se revisan 
los aspectos sociales que consideran 
los currículos, se detecta que aque
llo que pantea A. MagendZo, en 
cuanto a que "capten las pautas de 
socialización familiar y comunitaria, 
que valoricen la cotidJ.alleidad, los 
estilos de vida que tienen los hom
bres de carne y hueso para resolver 
sus problemas", (12), no es siempre 
lo más frecuente, razón por la cual 
los currículos no adquieren signifi
cados y relevancia para los distintos 
e;rupos sociales en los cuales están 
msertos. 

Lo mismo sucede si anali
zamos las formas cómo se operacio
naliza el currículo. Si revisamos los 
objetivos, actividades, recursos, 
procedimieritos de evaluación, 
etcétera, detectamos nuevamente 
cómo de manera mayoritaria están 
permanentemente transmitiendo 
elementos de otras culturas, siendo 
lo propio el gran ausente de los 
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currículos educacionales. Pregunté
mosnos solamente qué imágenes 
ven nuestros niños en los Jaidines 
Infantiles, qué cuentos, canciones, 
rimas escuc"'han y dicen, qué con~ 
cepto de niño y hombre favorece: 
¿el de su comunidad o aquellos que 
transmiten los medios de comuruca~ 
ción social y que son ajenos a su 
realidad, atentando, por tanto, su 
autoestima? 

Aceptando en general, en 
base a los antecedentes expuestos, 
que los currículos que hemos desa
rrollado han sido un tanto "imperti~ 
nentes" con nuestros niños y con 
nosotros mismos, cabría abordar la 
última pregunta que nos planteába
mos, reieriaa a cómo favorecer esta 
pertinencia, que supone algo mucho 
más profundo que una mera folklo
rizaetón del curriculo, para lo cual 
habría nuevamente que considerar 
tanto las bases teóricas como la 
operacional del currículo. En lo que 
se refiere a las bases teóricas, que es 
un aspecto que hemos analizaao en 
detalfe en otros trabajos (13), cabe 
reiterar el llamado a algo que es 
obvio, aunque de hecho no lo ha 
sido así: es esencial, en función de 
una educación más pertinente a 
nosotros mismos, rescatar y conocer 
profundamente lo creado en Amé
rica Latina. No puede seguirse con 
lo que ha sido Kasta ahora la tónica 
en fa formación de educadores en 
esta Región; ser especialista de la 
cultura filosófica, sicológica, peda
gógica y del saber en general creado 
en otros ámbitos y a la vez unos 
grandes desconocedores del que
hacer teórico y práctico creado en 
nuestros propios contextos. Si 
pretendemos educandos creativos, 
seguros, autónomos y con autoes
tima, tenemos que aprender a serlo 
en primer lugar los propios educa
dores. 

En relación a incorporar 



los procesos de socialización y 
enculturación que las comunidades 
han creado, junto con sus símbolos, 
códigos y elementos más valiosos 
de su vida contidiana, habría que 
empezar por ser conscientes del 
etnocentnsmo general que se tiene 
en relación a ciertas culturas -las 
dominantes- y en particular el 
etnocentrismo educativo, que no 
nos hace ver otras formas a través 
de las cuales se da la educación. 

Finalmente, en función a 
operacionalizar todos estos plantea
mientos en un currículo educacio
nal, proponemos que cada uno de 
los factores y elementos que com
ponen un currículo preescolar, sea 
analizado y enriquecido con los 
mejores aportes que entregan los 
distintos ambitos espaciales y 
temporales de la cuftura, con espe
cial énfasis en la sub-cultura a la 
cual pertenece el niño y su familia, 
planteamiento que hemos sintetiza
ao en el siguiente esquema: 

A. Cada educador que actúa como 
agente externo de una comuni
dad, debe realizar una instancia 
de reflexión y cuestionamiento 
personal tendiente a detectar sus 
actitudes y postura general fren
te a la cultura en que se integra, 
con el propósito de identificar 
sus posibles prejuicios o tenden
cias bada ella. Dicho en otros 
términos, esto implica efectuar 
una evaluación dtagnóstica de 
tipo personal, del grado de 
comprensión y conocimiento 
que se tiene de esa cultura. 

B. Recolectar antecedentes sobre los 
valores y características esencia
les de la cultura en estudio a 
través de: 

-Revisión bibliográfica. 
- Reuniones con miembros 

significativos de la comunidad. 
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-Entrevistas con las personas 
más cercanas al niño, tendien
tes a conocer sus formas edu
cativas, y mediante observa
ciones en terreno de las cos
tumbres y forma de vida de 
las personas de esa comuni
dad. 

C. Realizar un proceso de integra
ción de toda esta informacion 
obtenida y de selección, en el 
sentido de distinguir lo rilás 
valioso y significativo de esa 
cultura. Para ello aparece como 
importante el discutirlo con las 
personas culturalmente más 
representativas de esa comuni
dad como son, por ejemplo, los 
"patriarcas" naturales. 

D. Filtrar los aportes más significa
tivos de esa cultura a la luz de 
las características generales de 
desarrollo del párVulo, de 
manera de favorecer todo 
aquello que es adecuado para la 
etapa de desarrollo en que está 
vivtendo el niño. 

E. Analizar la compatibilidad de 
los aportes culturales seleccio
nados con los de las otras 
fuentes_ culturales, como son las 
nacionales, regionales y la 
universal, y en el caso de haber 
discrepanci~s hacer l~s opciones 
que se reqmeran, temendo , 
presentes las ventajas y limita
ciones de cada decisión. 

F. Respecto al ambiente humano, 
detectar los agentes educativos 
de la comunidad y organizar su 
participación periódica y 1 o 
permanente en distintos 

r.eríodos de trabajo del jardín 
nfantil (abuelos, hermanos 

mayores, "tíos", etcétera). 

G. Organizar el ambiente físico 



considerando aportes que, en 
cuanto a este aspecto, sean 
propios de esa comunidad: 
estilos arquitectónicos, materia
les, criterios de distribución del 
espacio, de ornamentación. 
También se hace referencia con 
este criterio a incluir mobiliario 
local, artesanías, te¡" idos, ceste
ría, alfombras, baú es, imáge
nes, colores más usados, jugue
tes tradicionales, utensilios, 
etcétera. 

H. Estructurar una jornada de 
trabajo diaria que en su organi
zación considere, entre otros 
aspectos, el ritmo de trabajo de 
los niños, las valorizaciones en 
relación al tiempo que tienen en 
esa comunidad, junto con 
actividades propias de la vida 
diaria de esas personas. 

I. Referida a los niñ.os específica
mente, realizar la evaluación 
diagnóstica tendiente a detectar 
el grado de internalización, que 
tienen los niños, de aquellas 
conductas que se han seleccio
nado como fundamentales de 
atender en relación a ese medio. 

). Integrar los productos de todos 
los procesos anteriormente 
puntualizados en una planifica
ción que considere: 

Objetivos tendientes a facilitar 
la relación del niño con su 
cultura (afectiva, motora e 
intelectual). 
Actividades vivenciales a 
través de las cuales el niño 
tenga una interacción plena y 
concreta con todas las expre
siones de esa cultura. Esto 
supone·, entre otros, lo verbal, 
musical, lúdicas, motoras, 
culinarias, festivas, etcétera. 
Estrategias acordes a las 
formas de "ser culturales" y 
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del párvulo. Entre ellas 
aparece como importante el 
que ~rsonas de la comunidad 
parttcipen con una cierta 
frecuencia en las actividades 
g_ue se realizan. 
la incorporación de los 
diferentes recursos materiales 
de esa cultura y del medio 
natural. Por ejemplo, juguetes 
tradicionales, instrumentos 
musicales, utensilios, artesa
nías. Junto con ellos, los colo
res, formas y aportes concretos 
de la tierra, piedras, conchas, 
vegetale~,,. etCétera, que aporta 
cada reg10n. 

- La integración de los recursos 
intangfbles de todo tipo que 
aporta la comunidad -lúdicos, 
verbales y musicales- que 
pueden ser incorp<?rados a 
traves de cuentos, juegos, 
rimas, leyendas, cantos, bailes, 
chistes, fiestas, etcétera. 

K. Realizar un proceso evaluativo 
que: 

Considere algunas prácticas 
evaluativas de la comunidad y 
algunos criterios importantes 
como marco referencial. 
Detecte el nivel de logro de los 
niños, en cuanto a las cond uc
tas afectivas, motoras e 
intelectuales que se selecciona
ron respecto a su cultura. 

- Establezca el grado en que se 
ha favorecido la relación cul
tura-currículo a través de la re
visión de los diferentes facto
res y elementos del currículo 
que se han considerado. 

Sintetizando, cabría 
reiterar que estos cuatro criterios 
que hemos planteado nos parece 
importante gue estén presentes en 
toda propostción educacional que 
se plantee en cualquier nivel 
educativo, y con más razón en 



Educación Parvularia, donde se 
forman actitudes de vida relevantes 
para el desarrollo ulterior. Cada uno 
de estos criterios involucra, a su vez, 
una serie de considerandos a tener 
en cuenta y que hemos sintetizado y 
presentado en forma separada, pero 
que en función a un currículo deben 
estar integrados en una propuesta 
coherente. Si están insertas en todo 
currículo preescolar formal y no
convencional, se estarán asentando 
sólidas bases que asegurarán su 
calidad, y que es lo que considera
mos como necesario en el Chile 
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actual para favorecer párvulos más 
activos, confiados, meJor desarro
llados y vinculados con lo más 
a porta-dor de su medio social y 
cUltural. 

En base a estas propues
tas, en la Junta Nacional de jardines 
Infantiles hemos estado desarro- , 
llando diferentes acciones que, para 
una mejor presentación, las hemos 
orga-nizado en relación a Progra
mas Convencionales y No-Conven
cionales. 
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De las Relaciones con otras Instituciones que Atienden 
Párvulos y con el Sector General de Educación Parvularia 

A En la perspectiva de reasumir el 
rol que se le asignara por Ley a 
la Junta Nacional de Jardines 
Infantiles de establecer una 
coordinación con todas las Ins
tituciones de este nivel educa
cional1 se creó en 1990 la Comi
sión Nacional de Coordinación 
de Educación Parvularia, a la 
que convocaron la Vicepresi
dente Ejecutiva de la Junta 
Nacional de jardines Infantiles 
y el Director Nacional de Edu
cación. En ella participan aque
llas Instituciones que atienden 
párvulos y que tienen represen
tación a Nivel Nacional tales 
como SEN AME, INTEGRA, 
VICARIA DE LA EDUCA
CION, CONIN y otras que 
tienen un importante rol en la 
formación y perfeccionamiento 
de los EducaO.ores y Asistentes 
de Educación Parvi.llaria como 
son O.M.E.P. y el C.P.E.l.P .. 
Una vez constituída la Comi
sión Nacional, se crearon las 
Comisiones Regionales del país, 
quienes convocan a los princi
pales actores I_"egionales que 
participan de la atención a los 
párvufos (Gubernamentales, 
ONG y Privados) y en la for
mación docente del sector. 

Entre las lalx¡res especifi
cas a las que se han abocado las 
ComisioneS Regionales, pueden 
mencionarse la realizacion de 
un Catastro actualizado de la 
atención a los párvulos en cada 
Región, de manera de poder 
focalizar mejor los nuevos Pro
gramas de aumento de cobertu
ra de cada institución. Igual
mente se han unificado criterios 
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en cuanto a calidad de la aten
ción y se han gestado iniciativas 
que benefician el sector en for
ma integrada. Estas comisiones 
funcionan descentralizada
mente. 

Dentro de las instancias de 
coordinación que se han esta
blecido, es importante señalar el 
convenio que se celebró con 
INTEGRA, con la finalidad de 
proporcionar asesoría técnica a 
esa lnstitución para colaborar 
en el mejoramiento de la cali
dad de la atención al niño me
nor de 6 años. Esto se ha concre
tado a través de diférentes tipos 
de apoyo, tanto a nivel de direc
tivos como de capacitación de 

f,ro~i<?IJ-ales y auxiliares de esa 
nstltucton. 

En este mismo plano 
habría que hacer mención a 
otros convenios suscriptos con 
ONG y otras instituciones pú
blicas y privadas que han per
mitido un beneficio mutuo, 
como es el caso de: EL CANE
LO DE NOS, CJASPO, 
CREDENOA, LA PONTIFJClA 
UNIVERSIDAD CATOLlCA 
DE CHILE, EL INSTITUTO 
CARLOS CASANUEV A, EDU
CARES y, próximamente, con 
SERNAM y FOSJS. 

En esta misma línea de 
favorecer una mayor vincula
ción con todas las Instituciones 
relacionadas con el sector 
preescolar, se enmarca un 
conjunto de actividades, entre 
las que cabe mencionar en 
forma especial: 

" 
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a) La realización de los Simpo
sios Nacionales y Regionales 
que se han efectuado en todo 
el país, convocando a todo 
tipo de Instituciones. 

b) La entrega, a diferentes Insti
tuciones, de información téc
nica y estadística de la JUNJI, 
a través de documentos tales 
como: las Memorias Anuales 
y Regionales, diversas Publi
caciones Técnicas, el Boletín 
de la Junta Nacional de Jardi
nes Infantiles y Videos Insti
tucionales . 

e) La participación de la Institu
cion en tódo tipo de Comisio
nes, Congresos, y Encuentros 
referidos a la atención de 
párvulos en Chile. Entre 
ellos, cabe mencionar la par
ticipación en forma perma
nente en el Ministeno de 
Educación, en la Comisión 
del Banco Mundial, en el 
Ministerio de Salud, en el 
Ministerio de Justicia y en 
MIDEPLAN. También ha 
sido intensa la participación 
en Congresos o Encuentros 
organizados por: Universida
des, OMEP, CIDE y Asocia
ción Chilena del Currículo 
Educacional, entre otros. 

B En relación al empadronamiento 
y supervisión de los Jardines 
Infantiles Particulares, se han 
implementado diversas medidas, 
tales como: 

- Un llamado a estos Jardines 
para acercarse a la Institución 
con el objeto de regularizar su 
situación. Junto con ello, se ha 
indicado a las Delegaciones 
que, dentro de los recursos 
existentes, se enfatice el apoyo 
y supervisión a los Jardines 

169 

Particulares, lo que se ha 
reflejado en las estadísticas. 
La supervisión aumentó des
de 66 visitas que se hicieron 
en el bimestre Marzo-Abril, a 
88 en Mayo-Junio, 155 en 
Julio-Agosto y 180 en Setiem
bre-Dctubre de 1990. 

- Esta acción ha significado que 
la Junta Nacional de jardines 
Infantiles no solamente se 
plantee como agente fiscali
zador, sino también como lo 
que debe ser, un agente que 
asesore y estimule al mejora
miento de la atención. 

- En tal sentido, los jardines 
Particulares han participado 
tanto en las Com1siones Re
gionales como en los Sim po
si os y diferentes actividades 
de capacitación que ha ofre
cido fa Institución. 

- Se ha contratado un arquitec
to destinado especialmente a 
la revisión y asesoría, que en 
el plano de infraestructura, 
debe dar la Junta Nacional de 
jardines Infantiles a las Insti
tuciones que se instalen. 

- Se ha enfatizado el contacto 
con diferentes Departamentos 
de Arquitectura Municipales, 
de manera de reiterar la exi
gencia que los Jardines hayan 
sido empadronados por la 
junta Nacional de Jardines 
Infantiles, previo al otorga
miento de la patente Munici
pal respectiva. 

- Para concluir en este punto, 
cabe señalar que se ha desti
nado para la Región Metropo
litana a dos supervisoras 
dedicadas exclusivamente 
para la atención de los Jardi
nes Infantiles Particulares. 



C Para finalizar .. cabría señalar el 
papel que la Junta Nacional de 
jardines Infantiles está haciendo 
en el plano internacional, y_a sea 
recibtendo visitantes de dtferen
tes países que desean conocer el 
proceso que se está desarrollan
do en el país en el ámbito de la 

A Modo de Conclusión 

En razón de los anteceden
tes expuestos, pensamos que la 
Junta Nacional de Jardines Infanti
les, en los primeros veinte meses de 
gestión, está desarrollando acciones 
1m portantes que responden tanto a 
los objetivos que la Ley 17.301le 
demanda, como a las Políticas 
Gubernamentales planteadas para 
el sector. 

Una ampliación de cober
tura en más de 8.000 niños con todo 
lo que ello demanda: construcción 
y /o habilitación de locales, selec
ción, capacitación y administración 
del nuevo personal, adquisición y 

Educación Parvularia, como 
también requiriendo, por 
correspondencia, información 
para ser publicada. En ambos 
planos se han atendido solicitu
des de Argentina, Perú, Ecua
dor, Costa Rica, Panamá y 
Canadá. 

complejos y exigentes a los cuales 
la Institución ha respondido con 
agilidad y especialización, en 
particular por la gran conciencia de 
sus funcionarios del rol principal 
que a la Junta Nacional de Janlines 
Infantiles le corresponde desarro
llar en todo lo concerniente a la 
Educación del niño pequeño. 

Involucrada igualmente 
en un proceso de mejoramiento de 
la calidad de la atención, sabiendo 
que las demandas en tal sentido 
deben ser más exigentes por el 
carácter especializado de la Institu
ción, orientamos, también, impor-

Nosotros queremos apostar a algo diferente: a desarrollar pro
puestas educacionales que respondan a nuestra realidad y que 
recojan nuestra creatividad, la riqueza humana de nuestras 
comunidades, los recursos naturales y culturales que nuestro 
medio nos provee 

distribución de todo el equipamien
to y material didáctico gue se re
quiere; inscripción y selección de 
los niños que se incorporan, desa
rrollo de los Programas de Alimen
tación y Social, son todos procesos 
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tantes recursos y esfuerzos en 
apoyar el área preescolar en 
general. 

Sin embargo, pensamos 
que los países en desarrollo tene-



• 
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mas una gran labor por delante: 
cómo hacer una educación de cali
dad con nuestros recursos y acorde 
a nuestra realidad social y cultural, 
con sus grandezas y limitaciones, y 
ese es el desafío mayor que estamos 
tratando de enfrentar deSde la ]un
ta Nacional de Jardines Infantiles. 
En función de ello queremos llamar 
a todas las Instituciones para un 
trabajo en conjunto. Pensamos que 
debemos asumir de una vez por 
todas que siempre vamos a tener 
muchos niños y menos personal 
contratado que el que señalan los 
libros provenientes de los países 
desarrollados¡ tampoco vamos a 
tener los deslumbantes materiales 
que vienen en los catálogos de esos 
países, y que siempre vamos a estar 
atrás en tratar de aprender la u últi
ma modalidad curricular" que los 
otros han creado, si es que espera
mos que otros las ideen. 

Nosotros queremos apos
tar a algo diferente: a desarrolfar 
propuestas educacionales que res
pondan a nuestra realidad y que 
recojan nuestra creatividad, la 
riqueza humana de nuestras comu
nidades, los recursos naturales y 
culturales que nuestro medio nos 
provee, los cuales muchas veces no 
los hemos valorado del todo y por 
tanto no los hemos incorporado en 
los currículos debido a una depen
dencia histórica respecto a otros 
ámbitos geográficos. 

Este llamado tampoco 
significa un "'encerrarnos en noso
tros"; somos candentes que nadie 
tiene la verdad absoluta. 
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Esa es nuestra gran tarea, 
y en función de la cual todos los 
esfuerzos de cobertura, calidad y 
equidad hay que encaminar. Sin 
embargo, esta tarea no se puede ni 
se debe asumir solos, aunque sea
mos una gran Institución. Esta debe 
ser la tarea de todos e incluso de los 
demás países latinoamericanos que 
comparten situaciones tan similares 
a las nuestras. 

Por ello es que hacemos 
este llamado a un trabajo más 
compartido, donde no solamente 
interesa atender niños, sino, a la 
vez, hacer un reflexión sobre el 
cómo hacerlo y para qué. 

El para qué, esperamos 
que todos lo tengamos claro: un 
niño pleno, confiado, con autoes
tima, identidad, creatividad y aper
tura al mundo; pero ello se logra 
con currículos diferentes, que valo
ren su comunidad y su medio y que 
le ofrezcan las efectivas posibilida
des de desarrollarse. 

Esta búsqueda es la que 
tenemos que hacer entre todos, ya 
que ese es el GRAN LIBRO, basado 
en un quehacer flexible, creativo y 
real que falta aún por escribirse y al 
cual tantas personas, con la expe
riencia y seriedad que ha tenido la 
EducaCión Parvularia Chilena, ya 
están en condiciones de hacerlo. 
Las demandas de nuestros niños, 
no pueden hacerlos esperar más. 
No olvidemos, una vez más, que 
nuestra Gabriela dijo ya hace mu
cho tiempo que el Niño es "ahora" 
y ya parece que es el momento que 
este ahora"1o hagamos realidaa . 
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COLOMBIA 

La Escuela Nueva 

Escuela Nueua es un Pro$T.ama del Ministerio de EduCilci6n 
Nacional de Colombia, que se esta desarrollando en escuelas de uno o dos 
maestros y no más de cuarenta o cincuenta alumnos, situadas, sobre todo, 
en zonas rurales de baja densidad de población. 

La Cllpacitación y seguimiento permanente del maestro; el 
equipamiento de las escuelas con materiales y biblioteCilS para niños, 
maestros y comunidad; la promoción flexibli efectivamente practiCilda; los 
meCilnismos de ejecución del Programa; la real ad'!Ptación del currículo al 
medio y a las necesidades del niño y la comunidad, hacen que las escuelas 
del Programa lleven con justicia el nombre de Escuelas Nueuas. 

Un Pro~ama que da Respuestas a la Problemátia de la 
Educactón en Zonas Rurales. 

A pesar de los notorios 
desarrollos del sistema educativo 
colombiano, todos los diagnósticos 
revelan que la población rural ha 
sido y es 1a más desatendida en 
cuanto a la oferta educativa por 
parte del Estado. Es en este nivel y 
en este sector donde se encuentra el 
rendimiento educativo más bajo. 

Algunos de los indicadores 
cuantitativos del problema son los 
siguientes: 

• El SO% de las escuelas rurales no 
ofrecen la educación primaria 
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completa. 

• El SS% de los ninos entre 7 y 9 
anos y el26% entre los 10 y los 14 
-del sector rural nunca han 
asistido a la escuela. 

• En el ano 1980, mientras en la 
zona urbana el 97,5% de los niftos 
estaban escolarizados, en el 
sector rural sólo lo estaba el67%. 

• En el ano 1984, la retención 
presentaba un 60% para la zona 
urbana, al tiempo que para el 
sector rural era de esperar el21 %, 



es decir .. una deserción del79%. 

• El nivel de escolaridad en la zona 
urbana fue de 3,8 grados escolares, 
mientras que en ef sector rural fue 
de 1,7 grados. 

Entre los indicadores 
cualitativos debemos sefialar que los 
programas y métodos de enseñanza 
y aprendizaje son Rasivos., memori
zantes y tradicionales, que los 
contenidos reproducen patrones 
urbanos que no se adaptan a las 
necesidades sociales del medio y no 
estimulan al educando para ser un 
agente de cambio en su comunidad., 
y que la escuela ha perdido su 
liderazgo como centro dinamizador 
de la vida de la comunidad, des
aprovechando su papel como núcleo 

integrador y como centro que 
propicia la organización y partici
pación social en la vida comunita
ria. 

Además de los menciona
dos., existen otros factores concomi
tantes que agudizan el problema: el 
90% de los maestros atiende uno o 
dos cursos, existen horarios rígidos 
que no se adaptan a las condiciones 
de la vida del niño campesino que 
participa de las faenas agrícolas y 
de las labores del hogar y que lo 
obligan a alejarse periódicamente 
de la escuela., hay carencia de 
materiales didácticos; y existen 
factores externos como la deficiente 
nutrición y la salud de los educan
dos que también inciden en su baja 
eficiencia. 

Una respuesta inicial: La Escuela Unitaria 

Ante este problema 
generalizado en muchos países, 
surge la metodología de la Escuela 
Umtaria que se caracteriza por: 

l.la presencia de un maestro, 
2. un "sistema de promoción auto

mática", 
3. un sistema activo de enseñanza 

que respeta el ritmo individual de 
aprendiZaje, 

4.la existencia de materiales que le 
facilita al maestro trabajar con 
varios grupos a la vez., 

S. la oferta de educación primaria 
completa en zonas con-baja 
densidad de población, 

6. un maestro cuya función principal 
es orientar y guiar, en vez de 
exponer o transmitir contenidos. 

Esta metodología de 
Escuela Unitaria difiere de la escuela 
tradicional donde la memo~ación, 
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el copiar del tablero y la repetición 
en coro son los métodos más 
frecuentes empleados para lograr el 
aprendizaje. 

La historia del movimien~ 
to de la Escuela Unitaria se remonta 
a 1961, cuando la Unesco patrocinó 
una Conferencia Internactonal de 
Ministros de Educación en Ginebra, 
Suiza. El tema sobresaliente era la 
preparación de la Recomendación 
N2 52 que trata de los problemas d_e 
la educación primaria rural en 
áreas de baja densidad de pobla
ción. La Recomendación promovía 
la creación de escuelas unitarias (o 
de un maestro) para ofrecer la 
primaria completa y exhortaba a los 
Ministros de Educación a crear 
programas de Escuela Unitaria en 
sus respectivos países. Además 
sugería que aquéllos con limitada 
experiencia en. este tipo de institu-



dones invitaran a expertos de la 
Unesco para recibir la asistencia 
técnica necesaria para cualificar 
maestros de escuela monodocente. 

Como resultado de la 
conferencia de Ginebra, Colombia 
inicia el desarrollo del Programa de 
Escuela Unitaria con la asesoría de 
varios expertos de la Unesco. 
Específicamente, el Proyecto I de la 
Unesco sobre educación primaria 
organizó la primera escuela rural 
urutaria demostrativa en el Instituto 
Superior de Educación Rural (ISER) 
en l'amplona, Norte de Santander. 
Su objetivo era entrenar maestros y 
supervisores con la nueva técnica. 

Una escuela se anexó al 
Instituto como modelo de Escuela 
Unitaria para servir de laboratorio. 
Posteriormente, Santiago Hemández 
Ruiz, experto de la Unesco, inició en 
1962la orientación a alumnos-maes
tros de la Escuela Normal Asociada 
y en 1964 Martha Pizarro, también 
experta de la Unesco, orientó el tra
baJO. En esta fecha se nombró al pro
fesor Osear Mogollón como director 
de la Escuela Unitaria Experimental. 

A partir de esta fecha, el 
profesor Mogollón inició el desarro
llo de esta experiencia pionera en el 
país, tanto a nivel de generalización 
como de adaptación a las circunstan
cias rurales colombianas. Bajo su 
liderazgo y con varios colaborado
res, implementaron la ex~riencia en 
150 escuelas del Norte de Santander. 

La experiencia de 
Pamplona tomó más elementos de la 
Escuela Unitaria de Felipe Iglesias 
de Argentina, cuyo interés era 
fortalecer una enseñanza activa y 
re~r el ritmo individual de cada 
nino a través de la organización de 
áreas de trabajo, de la utilización de 
un sistema de fichas individualiza
das y de algunos instrumentos para 
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la organización de la escuela con 
participación de los niños. 

Uno de los elementos 
caracte.rísticos de la Escuela Unita
ria era el uso de fichas que facilita
ran la individualización de la ense
ñanza. Estas fueron creadas en 1949 
por R. Dottrens en Suiza y su 
utilización ayudaba a respetar el 
ritmo individual de cada niño, 
principio pedagógico muy necesita
do para los niños campesinos que 
tienen que alejarse de la escuela 
para participar en la producción. 

En la experiencia de la 
Escuela Unitaria en Pamplona, los 
maestros elaboraron el material 
para los niños, que consistía en las 
siguientes fichas o guías: 

1. fichas de autoinstrucción, 
2. fichas de mectmización, 
3. fichas de ampliación, y 
4. fichas de recuperación. 

Este sistema de fichas no 
sólo le permitió al maestro conocer 
el proceso de aprendizaje para cada 
niño, sino que, en muchos casos, le 
dio la oportunidad de ofrecer la 
primaria completa. 

En 1968, la escuela de 
Pamplona fue visitada por investi
gadores de la Universidad de 
Antioquía, de los Centros Regiona
les de Capacitación, de represen
tantes del Ministerio de Educación 
Nacional y de grupos de las 
Secreta.rías de Educación Departa
mentales. Como resultado de estas 
visitas, se lo~ q_ue el gobierno 
expidiera, en 1967, un decreto 
promoviendo la Escuela Unitaria 
en todas las escuelas de un solo 
maestro, especialmente en zonas de 
baja densidad de población. Para 
aplicar esta legislación se exigía que 
las Secretarías de Educación 
ofrecieran entrenamiento a las 



maestras rurales en técnicas de la 
Escuela Unitaria. Durante 1%7 y 
1968los Centros Regionales de 
Capacitación dictaron más de 160 
seminarios a más de 4.500 maestros. 
Estos cursos crearon la necesidad de 
tener un texto sobre el tema y por 
eso a~arece el primer manual de 
Escuela Unitana en el país, publica
do por OAPEC (Organización 
Administrativa y Pedagógica de la 
Capacitación); la distrióución del 
manual y los cursos de entrenamien
to, le dieron al movimiento de la 
Escuela Unitaria mayor apoyo y la 
base para los nuevos proyectos a 
nivel departamental. 

La Universidad de 
Antioquía fue contratada por la 
Secretaría de Educación para diseñar 
un prog¡:ama experimental de 
Escuela Unitaria como parte del Plan 
de Antioquía para aplicar, en 1%7, 
el citado decreto. Eventualmente, la 
Universidad y la Secretaría produje
ron textos y módulos basados en un 
diseño de mstrucción programada 
lineal. 

Todo el proceso desarrolla
do por la Universidad de Antioquía 
fue implementado bajo la orienta
ción del Doctor Bernardo Restrepo. 
El modelo de la Escuela Unitaria de 
Antioquía representó formalmente 
la utilización de la tecnología 
educativa para dar respuesta a la 
instrucción individ uahzada. 

En 1968 otro importante 
proyecto se inició en Risaralda a 
través del Centro Regional: se 
introdujeron innovaciones a la 
experiencia de Escuela Unitaria 
imciada en Pamplona. Las fichas que 
los maestros elaboraron fueron 
supervisadas por el personal técnico 
del Centro para obVIar las dificulta
des de los maestros para trabajar el 
material por sí mismos. 
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De todas maneras, el 
objetivo de la Escuela Unitaria, 
tanto en Pamplona como en la 
Universidad de Antioquía y el del 
Centro Regional de Risaralda, era 
buscar un sistema de enseñanza 
que les permitiera a Jos niños 
cursar toda la primaria, como ya se 
indicó, en aquellas zonas de baja 
densidad de población. 

Posteriormente, en 1970 
Alejandro Covarrubias y en 1974 
Abner Prada, ambos expertos de la 
UNESCO, destacaron la dimensión 
comunitaria de la Escuela Unitaria. 

Los expertos de la Unesco 
aP?rtaban orientaciones sobre 
diferentes dimensiones de la 
Escuela Rural, planteaban la 
escuela como centro de la comuni
dad y su asesoría al país enfatizaba 
el trabajo de promoCión de la 
comunidad desde la escuela. En 
cambio, Martha Pizarro y Luis 
Felipe Iglesias proponían la 
enseñanza activa y el ritmo indivi
dual de cada niño dentro del aula. 
El modelo de Antioquía buscaba 
esto mismo, pero con estrategias 
propias de la instrucción programa
da y la tecnología educativa. 

Así, el programa nacional 
de la Escuela Unitaria presentaba 
diferentes enfoques y diferentes 
perspectivas soóre la problemática 
ae la Escuela Rural. Kstas diferen
cias impedían llegar a un consenso 
y a una estrategia, pues cada una 
daba su propia respuesta. 

IDENTIFICACION DE LOS 
PROBLEMAS 

El intento de generaliza
ción de la experiencia de la metodo-



logía de la Escuela Unitaria, promo
viaa por los Centros Regionéiles, 
llevó a que se tuvieran que identifi
car aquellos problemas que obstacu
lizaban este proceso; es decir que 
limitaban pasar del nivel local al 
nivel nacional y su posibilidad de 
replicabilidad y generalización. 

A pesar de los esfuerzos 
realizados y del avance de la Escuela 
Unitaria sobre la Escuela tradicional 
algunos de los problemas que se 
encontraron fueron los siguientes: 

1. Problemas Técnicos y Labora
les en la Elaboración de las 
Fichas 

Las fichas de instrucción, 
aún cuando facilitaban la oportuni
dad de ofrecer la primaria, origina
ban dos problemas. 
Primero: muchos maestros por falta 
de tiempo y de conocimiento básico 
de la programación, se limitaban a 
elaborar fa ficha de auto-instrucción 
y las otras etapas del proceso 
quedaban ausentes. 
Segu,do: el costo del material debía 
ser sufragado por el maestro, 
menguando así sus precarios 
recursos. 

Analizando críticamente 
este método, puede señalarse que se 
transfirió un producto sin transferir 
el proceso. Su introducción no tomó 
en cuenta la preparación previa del 
maestro, prerrequisito en la exigen
cia de un sistema administrativo 
descentralizado que permitiera la 
programación local del currículo. 

Por esta razón, el intento de 
generalización de la experiencia de 
Escuela Unitaria, duacterizado por 
la situación donde el maestro tiene 
que elaborar su propio material y 
donde no existe paralelamente un 
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apoyo y seguimiento, llevó a que 
muchos maestros rechazaran fa 
experiencia e inclusive se 
sindicalizaran contra ella. 

2. La No Implementación Real de 
la "Promoción Automática" 

Este concepto se introdujo 
en el país, pero ni tecnica ni 
legalmente se tomaron las medidas 
para que en la práctica se pudiera 
operar. 

3. Deficiencia en el Proceso de 
Aprendizaje de los Niños: 

En comparación con la 
escuela tradicional, la Escuela 
Unitaria tenía avances con respecto 
al aprendizaje activo. Sin embargo, 
los niños continuaban copiando los 
contenidos de las fichas. Los niños 
aprendían deductivamente lo que 
copiaban de ellas (continuaba la 
copia tradicional). 

4. Irrelevancia de los contenidos 
con respecto al Medio Rural 
del Niño: 

Poca relación del currículo 
con la comunidad. Las fichas y los 
materiales reproducían los conteni
dos que los maestros seleccionaban 
de textos, en su mayoría de origen 
urbano. 

5. Dilema entre la Instrucción 
Individualizada y el Trabajo 
en Pequeños Grupos: 

El facilitar que cada niño 



trabajase a su propio ritmo era un 
principio pedagógico de la Escuela 
Unitaria, pero 13 mstrucción indivi
dualizada no se JX>día llevar a cabo 
por falta de materiales para cada 
niño. Por otro lado, el trabajo en 
grupo no permitía la individualiza
ción. 

6. Contradicción entre la forma 
de capacitar y el contenido de 
la capacitación: 

Los cursos tenían una 
buena dosis de p:ácticas y los 
maestros aprena1an a elaborar 
materiales pero en muchos casos sus 
contenidos eran informativos. Se 
daba una contradicción entre la 
enseñanza activa que se predicaba y 
la metodología expositiva. 

7. Dificultad en Replicar la 
Capacitación de Manera 
Descentralizada: 

Eran pocas las personas del 
nivel central dictando cursos de 
capacitación por todo el país. Esta 
acción limitaba la expansión a nivel 
nacional; no existían ni las estrate
gias ni los materiales requeridos 
para replicar la capacitación. 

8. La Capacitación no tenía 
Seguimiento y no había forma 
de articularla con su Imple
mentación en el Aula y la 
Comunidad: 

Los contenidos de los 
cursos se manifestaban aislados de 
su implementación en el aula y no 
había Aforma de asegurar que la 
aplicación de los m1smos se realizara 
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correctamente. 

9. Los Cursos de Capacitación 
para los Maestros no tenían 
una estrategia para propiciar 
en ellos un cambio de actitud: 

Como los cursos no tenían 
seguimiento, no había forma de 
propiciar cambios de actitud que 
~lo se pueden realizar a través del 
!lempo. 

No había una secuencia en 
la capacitación que permitiera 
intrOducir innovaciones y cambios 
de actitud en niños, maestros, 
agentes administrativos y comuni
dad. 

10. La Supervisión y Adminis
tración Departamental no 
estaba involucrada en el 
proceso de capacitación 
curricular. 

Difícilmente el maestro 
podía introducir cambios sis:nifica
tivos en su trabajo con los mños si 
los directores administrativos o los 
supervisores no estaban involucra
dos. Por ejemplo, los cambios en el 
sistema de promoción no se podían 
dar sin la aprobación del supervisor 
o director del agente admímstrati
vo. El maestro no podía introducir 
ninguna innovacion curricular si su 
jefe ínmedíato, el supervisor, no se 
lo autorizaba. 

11. Falta de claridad sobre el rol 
del maestro con a la 

Algunos planteamientos 



sobre la dimensión comunitaria no 
clarificaban el papel del maestro en 
este aspecto y no tomaban en cuenta 
sus condiciones laborales y económi
cas. En algunos casos, el maestro, 
por dedicarse a las actividades de 
promoción comunitaria, desatendía 
Ias necesidades de aprendizaje del 
niño o viceversa; se aedicaban sólo 
al aula sin ninguna relación con la 
comunidad. 

Estos problemas, entre 
otros, limitaban la generalización del 
Programa de Escuela Unitaria a 
nivel nacional yen especial su 
aceptación por parte del magisterio 
rural. 

Dentro de un marco de 
análisis de la transferencia de 
tecnolopías, se puede afirmar que se 
transfineron productos, mas no los 
procesos. Las innovaciones que 
buscaba la Escuela Unitaria eran a 
nivel de aprendizaje del niño y a 
nivel del maestro, pero al querer 
pasar a lo macro, no se generaron 
paralelamente, cambios en las 
estrategias de capacitación de los 
maestros, ni en las estrategias 
administrativas, ni en las estrategias 
comunitarias. 

A continuación aparece un 
resumen de los principales proble
mas, gue para el caso particular de la 
expenencta original de la Escuela 
Unitaria produ¡o la introducción de 
elementos traídos de otros contextos 
educativos; problemas que de~n 
tenerse en cuenta cuanáo se qmeren 

El Programa Escuela Nueva 

Nace a partir de la escuela 
unitaria y tiene en común con ella 
algunos objetivos, tales como ofrecer 
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importar técnicas, métodos o 
procedimientos que han sido 
generados en contextos diferentes: 

1. La introducción de un método sin 
que exista la capacidad técnica de 
quienes van a implementarlo. 

2. La introducción de elementos que 
no toman en cuenta las caracte
rísticas laborales y políticas de 
quienes van a ejecutarlo. 

3. La introducción de hechos que 
impliquen una estructura admi
nistrativa diferente a la existente 
sin que ésta se adecue previamente. 

4. La ausencia de un análisis previo 
sobre la pertinencia para el con
texto particular de los elementos 
importados. 

5. El ensayo de experiencias científica
mente interesantes, pero de escasa 
potencialidad para ser generalizadas. 

6. El convertir la tecnología transferida 
en política nacional y el masificarla 
sin antes haberse constituido en 
proyecto sistematizado y evaluado. 

En síntesis, hubo el intento 
de universalizar la primaria, pero 
no había las bases técnicas ni 
financieras para su realización. 

La respuesta a los proble
mas que tuvo la escuela unitaria en 
su intento de generalización llevó a 
que se organizara en 1975 el 
Programa Escuela Nueva. 

la primaria completa, 
pnoritariamente en escuelas 
monodocentes, y ofrecer un sistema 



activo y flexible de enseñanza. Sin 
embargo, introduce mecanismos y 
estrategias operativas diferentes que 
le permiten mayor aplicación y 
alcance nacional. 

Su nombre Escuela Nueva, 
se inspira en las corrientes pedagógi
cas activas, y como metodología 
activa participativa y flexible es 
aplicable a cualquier situación de 
aprendizaje. No tiene una connota
CIÓn exclusiva de monodocencia y es 
adaptable a todas las escuelas 
rurales del país. No obstante, se 
utiliza prioritariamente en las 
escuelas de 1 ó 2 maestros, que son 
mayoría, y donde sólo se ofrecen 2 ó 
3 grados de primaria. 

Para dar respuesta a los 
problemas que surgieron con la 
escuela unitaria y para poder pasar 
del nivel local al mvel nacional, el 
Programa Escuela Nueva partió de 
dos supuestos fundamentales: 

1. Para introducir innovaciones a nivel 
del niño, hay que hacer innovaciones 
también en las estrategias de capaci~ 
tación con los maestros, en la 
estructura administrativa y en el 
trabajo con la comunidad. 

Por eso el programa ofrece uno. 
respuesta integral al desarrollar 
cuatro componentes (curricular, de 
capacitación, administrativo y 
comunitario), y al incluir estrategias 
concretas para niños, maestros, 
agentes administrativos y la comuni
dad. 

2. Permitir el desarrollo de estrate
gias y mecanismos replicables, 
descentralizados, viables técnica, 
política y financieramente. 

Por eso Escuela Nueva se 
define como un sistema de educa
ción primaria que integra las 
estrategias curricular, comunitaria, 
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administrativa-financiera y de 
capacitación, que permite ofrecer la 
pnmaria completa, así como el 
mejoramiento cualitativo en las 
escuelas rurales del país. 

Este sistema, primordial
mente, logra una enseñanza activa, 
un fortalecimiento de la relación 
entre la escuela y la comunidad y 
desarrolla un sistema de promoción 
flexible, adaptado a las situaciones 
de vida del niño campesino, que le 
permite avanzar en grados o 
niveles de acuerdo con su propio 
ritmo de aprendizaje. 

Con este sistema, el niño 
puede retirarse de la escuela, ya sea 
para colaborar en las labores 
familiares del campo o por cual
quier otra razón, y regresar sin que 
se afecte su normal aprendizaje. 

¿CUALES SON SUS OBJETIVOS? 

El Programa Escuela 
Nueva pretende los siguientes 
objetivos en los participantes de su 
sistema: 

En los niños: 

• Desarrollo de un aprendizaje 
activo y reflexivo. 

• Desarrollo de habilidades de 
pensamiento; de destrezas 
mvestigativas, creativas, analíti
cas y aplicativas. 

• Mejoramiento del concepto de sí 
mismo. 

• Utilización del sistema de 
promoción flexible. 

• Desarrollo de actitudes de 
cooperación, compañerismo y 
solidaridad. 

• Desarrollo de actitudes cívicas, 



participa~vas y ~emocrá~i~as. 
• ConoCimtento e mformac10n 

básica y mínima sobre las áreas 
curriculares. 

En los maestros: 

• Disposición para el desempeño del 
rol de orientador y guía y no como 
un simple transmisor de conoci
mientos. 

• Actitud positiva hacia nuevas 
metodofogías. 

• Toma de conciencia de su papel 
corno líder y dinamizador de la 
comunidad. 

• Actitud positiva hacia el trabajo en 
el área rural. 

• Actitud positiva hacia el apente 
administrativo y la asesona 
técnica. 

• Satisfacción con el nuevo sistema. 
• Manejo adecuado de los siguientes 

elementos de la Escuela Nueva: 

a. organización del gobierno 
escolar, 

b. trabajo pedagógico a través de 
las guías, los rincones veredales 
y la Oiblioteca, 

c. adecuación de horarios a los 
requerimientos de la promoción 
flexible, 

d. adecuación de las guías al nivel 
y medio de los niños, 

e. capacidad de manejar varios 
niveles al mismo tiempo. 

En los Rgentes administrativos: 

• Actitud positiva hacia la adminis
tración educativa como orienta
ción en lugar de fiscalización. 

• Actitud positiva hacia el trabajo 
con los maestros. 

• Actitud positiva hacia el nuevo 
sistema. 

• Capacidad para orientar y organi
zar la capacitación con los maes
tros. 
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En la comunidad: 

• Actitud de cooperación de los 
padres de familia con el maestro 
y los niños. 

• Satisfacción con el nuevo sistema. 
• Participación de los padres 

familia con respecto a la escuela. 
• Que la escuela sea un núcleo 

integrador de la comunidad. 

Finalmente se espera que 
haya impacto en el rendimiento 
interno y externo de la escuela, 
cuyos indicadores son: 

• Aumento porcentual de partici
pación de 1os niños en los cinco 
niveles de primaria. 

• Aumento rorcentual de la 
es-:olaridad primaria en el área. 

• Disminución del p<?rcentaje de 
deserción y repetición. 

• Mayor adecuación de los conteni
dos del programa al medio rural. 

EL PROGRAMA OPERA CON 
UN SISTEMA DE ESTRATEGIAS 
QUE CONSTITUYEN A SU VEZ 
SUS CUATRO COMPONENTES 

Ellos son: 

- Componente de capacitación y 
seguimiento: los maestros que 
entran al Programa reciben en 
talleres prácticos las técnicas 
requeridas para ofrecer y manejar 
exitosamente los cinco grados de 
primaria, siendo maestro único o 
trabajando en escuela de dos 
maestros, como máximo. Estos 
talleres de capacitación y segui
miento abarcan contenidos 
referentes tanto a la metodología 
propia del ProS!ama como a los 
conocimientos, habilidades y 



destrezas que buscan los progra
mas curriculares. 

Los talleres se realizan en 
cuatro etapas que comprenden: 

Primera etapa: iniciación 
(proceso de organización de la 
escuela y la comunidad). 

Segunda etapa: seguimien
to del trabajo realizado. 

Tercera etapa: manejo y 
adaptación de materiales para los 
niños y organización de la bibliote
ca. 

Cuarta etapa: seguimiento, 
estudio y adaptación de materiales. 

Los supervisores, quiénes 
también participan en estos talleres 
pero con un grado mayor de 
profundidad, quedan capacitados 
para multiplicar la experiencia, dar 
la función de asesoría a su supervi
sión y asegurar el logro de los 
objetivos del Programa a través del 
seguimiento y la evaluación 
formativa. 

- Componente curricular: desde su 
iniciación, el Programa ha venido 
produciendo materiales educativos 
tanto para maestros y supervisores 
como para los alumnos, fos cuales 
desarrollan, por consig:uiente, tanto 
currículo de capacitación como 
currículo del mño. 

Existe además un método 
para la enseñanza de la lectura y la 
escritura, diseñado a partir del 
hecho que el maestro que lo 
maneja debe atender paralelamente 
otros grados. 

Todos estos materiales, 
además de una biblioteca básica y 
otros elementos de apoyo, son 
distribuidos a los maestros en los 
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talleres de capacitación, lo cual 
garantiza los efectos de ésta ya 
que la escuela queda equipada y 
se cumple uno de los propósitos 
del Programa que consiste en que 
no se da capaatación sin los 
materiales correspondientes ni se 
implementa la escuela sin darle 
capacitación y seguimiento al 
maestro. 

El com J'on~nte curricular 
incluye tambien capacitación e 
instrumentos para el desarrollo 
socio-afectivo del educando, el 
cual se lot?ra a través de la 
organización del gobierno escolar, 
elemento fundamental en la 
metodología de la Escuela Nueva. 

- Componente administrativo 
permite responder oportunamen
te -a través de procesos descentra
lizados- a las necesidades de 
maestros y escuelas. En lo que 
hace a la supervisión, incluye un 
comité departamental que sirve 
de apoyo a la administración, 
seguimiento y monitoreo del 
Proyecto. 

El supervisor desarrolla 
conjuntamente las tareas adminis
trativas y de capacitación con la 
debida y constante asesoría 
técnica. Al integrar estas dos 
dimensiones está modificando su 
papel tradicional, de tal manera 
que se convierte en un orientador 
y un recurso de aprendizaje 
inmediato para ef maestro rural. 

- Componente comunitario: El 
último componente del Programa 
es el comumtario. Está orientado a 
fortalecer las relaciones entre la 
escuela y su más inmediata 
comunidad. Incluye la organiza
ción de los padres de famtlia 
alrededor de las actividades del 
centro docente. Esta organización 
se obtifme mediante su participa-



ción y colaboración en los certáme
nes escolares, la utilización de los 
recursos de la escuela y el apoyo 
que los ~dres dan a los niños en 
las activtdades curriculares. 

Como se ve, los cuatro 
componentes se relacionan estrecha
mente y no puede darse el uno sin 
los otros. 

Para poder llegar a organi
zar los componentes y fa estrategia 
integral delJ?rograma que le permita 
pasar a un mvef macro y para poder 
dar respuesta a los problemas que 
sur~eron con el intento de generali
zacón de la escuela unitaria, se 
realizaron, entre otras, las siguientes 
innovaciones: 

• La inteS!ación de los procesos de 
diseño de materiales y de capacita
ción para niños y maestros, a e tal 
manera que los agentes adminis
trativos trabajen con los maestros 
y estos con los niños, aplicando el 
mismo proceso vivencüU que ellos 
aprendieron en sus talleres. Esta 
característica de capacitación la 
hace fácilmente replicable. 

• La estrategia de capacitación 
establece una secuencia ordenada 
que permite introducir innovacio
nes y cambios de actitud a través 
del tiempo, en niños, maestros, 
agentes administrativos y comuni
dad. 

{O Elemento distintivo del programa 
Escuela Nueva es que la capacita
ción no se da aislada de la Imple
mentación. Por consiguiente, cada 
componente del proceso tiene sus 
instrumentos operativos específi
cos que facilitan su aplicaciün. 

e La c>:Padtación del maestro se 
disenO para articular los incenti
vos de Ia actualización y profesio-
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nalización con la aplicación 
concreta de un programa nacio
nal; se introdujo la relación 
('rédito-aplicación. 

• El diseño de los materiales 
contempla la viabilidad financiera 
del sistema y su calidad didáctica 
al permitir que grupos de niños 
trabajen con¡untamente con el 
mismo material, el cual no es 
fungible. Por consiguiente, es 
posible dotar a cada escUela con 3 
ó 4 juegos de materiales que 
comprenden la primaria comple
ta. Ello abarata fos costos al 
Estado y, así, con un juego de 
guías trabajan varios niños 
durante 4 6 S años. Por primera 
vez se demostró cómo, por la 
viabilidad metodológica y 
financiera de los materiales del 
Programa Escuela Nueva, el 
Estado puede dotar gratuitamen
te a las escuelas oficiales de 
materiales (guías-texto, bibliote
cas). Se encontró una estrategia 
que ?':rmite lograr alta calidad 
didactica a bajo costo, como 
también la utilización de textos ya 
producidos P?'r editoriales 
privadas. Es decir, hay una 
complementación entre las guías 
producidas por el Estado y los 
textos adqmridos a través de las 
editoriales privadas. 

• La metodología en el diseño de 
los materiales aunó el trabajo 
individual del alumno con el 
trabajo en grupo, tan necesario 
para fortalecer la discusión y la 
toma de decisiones en grupo. 

"' Los materiales conjugan un 
curricul.o nacional con posibilidad 
de adaptación regional y local, 
realizados por los maestros en los 
cursos de capacitación. Asimis
mo, la producción se puede hacer 
a nivel nacional, lo cual reduce 
considerablemente los costos de 



impresión. 

• El diseño metodológico de los 
materiales permite aesarrollar 
destrezas aplicativas. Es decir, 
facilita que el niño aplique con la 
familia y la comunidad lo que 
aprende en el aula. Hace VIable la 
integración de la teoría con la 
práctica y de la escuela con la 
comunidad. 

• Las estrate_gias curriculares y de 
capacitacion incluyen, conjunta
mente, la integración de procesos 
metodológicos y de contenido. 

• Se diseñó un sistema de promo
ción flexible para facilitar el logro 
por objetivos y se su.Peró el 
sistema de promocion automática. 
Se facilitó el uso de la promoción 
flexible a través de apoyos 
técnicos y resoluciones adminis
trativas. 

• La evaluación y la promoción se 
diseñaron en base a su aplicabili
dad en la comunidad. se superó la 
evaluación basada sólo en pruebas 
de conocimiento. 

La evaluación por objetivos 
sirve para retroalimentar el 
proceso de aprendizaje. 

• A nivel de la relación escuela
comunidad, los materiales involu
cran Contenidos de esta última, lo 
cual facilita su arlicación en el 
medio. Provee a maestro, ya sea 
que viva en la comunidad o no, de 
instrumentos básicos que permi
tan llevar a cabo la investigación 
de ésta, que es el primer paso del 
proceso de desarrollo comunitario. 
De esta manera, la escuela puede 
convertirse en un banco de 
información básica de la comuni
dad para beneficio de otras 
instituciones; 
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• Además los materiales elabora
dos por los niños facilitan y 
promueven su integración al 
medio para estimufarlo a recupe
rar aspectos significativos de su 
cultura, para promover activida
des de identidad, de saneamiento 
ambiental, de sur.ervivencia y 
desarrollo infanhl: 

a. A través del trabajo con los 
materiales y con los rincones 
de área se pueden recuperar 
aspectos representativos de la 
cultura regwnal (refranes, 
coplas, mitos, leyendas, 
cuentos) para luego devolver
los a la comunidaQ (recupera
ción cultural). 

b. Las monografías veredales 
pueden apoyar a las comuni
dades para estimularlas a que 
comiencen a escribir su 
propia historia. 

c. Los niños participan en 
actividades de salud, sanea
miento ambiental y nutrición 
con padres y hermanos 
menores. 

d. Se han comenzado procesos 
de auto-gestión comunitaria 
especialmente en lo referente 
a autoconstrucción. 

• El diseño metodológico de los 
materiales permíte integrar el 
proceso de aprendizaje de los 
niños con la comunidad, con la 
biblioteca, con el gobierno 
escolar y con los rmcones de 
trabajo, pequeños espacios éstos, 
clasificados por áreas que 
facilitan el trabajo activo con 
utilización de material concreto 
del medio. Pueden promover y 
constituirse en pequeños museos 
de la comunidad. 

• Se integraron los procesos de 
capacitación con los procesos 



administrativos para cambiar el 
papel tradicional de fiscalización 
a e la parte administrativa. 

• Se capacitaron multiplicadores en 
cada departamento para facilitar 
su descentralización. 

• La capacitación y el montaje de 
programa se ejecutó por parte de 
las req:iones. El nivel central la 
diseño, planteó y asesoró. 

• Se organizó el gobierno escolar 
como medio no sólo para iniciar y 
promover actitudes cívicas, 
parti~~pati":as y de~ocráticas en 
los runos, smo para mtegrar 
procesos cognoscitivos con 
procesos de desarrollo social, 
afectivo y moral. 

Finalmente, debe señalarse 
que el Programa es permanentemen
te evaluado en sus cuatro compo
nentes, de lo cual resulta el mejora
miento de la calidad del mismo, ya 
g_ue el proceso de diseño y produc
CIÓn de materiales, capacitación e 
implementación inmediata, y 
seguimiento y evaluación implica un 
proceso de reajuste de todos los 
pasos con base en los resultados de 
esa evaluación. 

MECANISMOS DE EJECUCION 
CON RESPECIO A LA CAPACI
TACION 

Entre otros, son: 

1. Capacitar al maestro en seroido en el 
área rural y J!'oporcionarle material 
tanto para el como para los niños. 

En la experiencia original, 
en Pamplona, los estudiantes 
utilizaban tarjetas o fichas de 
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actividades, elaboradas por los 
mismos maestros. Se trataba de 
fichas clasificadas con activida
des de auto-intrucción, de 
ejercitación, de ampliación, de 
recuperación. Posteriormente, 
para los primeros niveles se 
mtrodujo la ficha denominada 
ficha de actividad dirigida. Este 
método trajo logros positivos 
puesto que le permitía al maestro 
mcorporar actividades relaciona
das con el medio ambiente del 
niño, además de que le abría la 
posibilidad de ofrecer la primaria 
completa. 

Pero el trabajo de elabora
ción de l~s fichas era ~xc_esivo y 
se cometlan errores tecmcos. Por 
esta razón, el programa Escuela 
Nueva vio la necesidad de 
ofrecer al maestro material 
didáctico ya elaborado, para 
adaptar a nivel rep:ional, sin el 
cual la capacitacion del maestro 
perdía efectividad y posibilida
des de aplicación. 

2. Capacitar previamente al superoisor 
departamental para que él ejecute y 
realice la capacitacion y el segui~ 
miento del maestro rural, con 
asesoría del equipo central. 

Este mecanismo se 
fundamenta en el hecho de que el 
magisterio rural no introduce 
cambios si&nifkativos en su 
metodologta sin la aprobación de 
su superv1sor zonal, que es la 
persona con quien tiene más 
contacto profesional. Además, la 
capacitación le resulta muy útil al 
supervisor rural, porque, dado 
que el manual está r.rogramado 
por objetivos, le factlita la 
organización de su plan de 
trabajo y le ayuda a desempeñar 
el papel que verdaderamente le 
corresponde: el de orientador. 



3. Capacitar al magisterio rural con 
talleres de seguimiento periódicos 
a nivel local, orientados por el 
supervisor de la zona. 

Con esto no sólo se logra la 
capacitación en servicio sino que 
se fomenta el intercambio de 
experiencias entre los maestros, lo 
cual es muy deseable ya que la 
interacción y la comunicación 
entre pequeños grupos de maes
tros propician en ellos un cambio 
de actitud frente a la introducción 
de nuevas metodolop:ías. Por esta 
razón, la metodolog1a utilizada en 
este manual ha sido diseñada en 
forma tal que el trabajo se realiza 
en pequeños grupos donde la 
discusión ana1ítica está siempre 
presente. 

4. Capacitar a través de una metodolo
gía vivencia( que le permita al 
maestro vivir un proceso semejante al 
que luego vivirán sus alumnos. 

La capacitación que se da a 
través del manual cumple un 
proceso metodológico cuya 
estructura es la m1sma que 
tendrán que aplicar luego con sus 
alumnos los maestros capacitados. 

Estos mecanismos garanti
zan el logro de los objetivos del 
Programa y la aplicación real de los 
princirios de la escuela unitaria; en 
ello se basa la denominación de 
''nueva" que se le dio a las escuelas 
vinculadas al Programa. Los objeti
vos y los principios de Escuela 
Nueva son los mismos que el de la 
escuela unitaria; la diferencia radica 
en los mecanismos de ejecución del 
Programa Escuela Nueva, a través 
de los cuales se logra que el maestro 
rural realmente avance a su particu
lar ritmo de aprendizaje (J?romoción 
flexible) y sea el protagomsta del 
proceso, y que la comunidad 

188 

participe en forma dinámica en las 
actividades de la escuela, lo mismo 
que ésta amplía y aplica conoci
mientos dentro de aquélla. 

UNO DE LOS CAMBIOS MAS 
SIGNIFICATIVOS QUE INTRO
DUJO EL PROGRAMA ESCUELA 
NUEVA CON RESPECfO A LA 
ESCUELA UNITARIA SE REALI· 
ZOENELMATERIALPARA 
LOS NIÑOS, MAESTROS Y 
COMUNIDAD. 

En la escuela unitaria el 
maestro elaboraba las siguientes 
fichas a través de las cuales el niño 
desarrollaba el proceso de aprendi
zaje: 

- La ficha de auto-instrucción, que 
ofrecía información básica sobre el 
contenido. 

-La ficha de ejercitación y desarro
llo, cuya función era mecanizar el 
conocimiento. 

-La ficha de ampliación, que 
buscaba, como su nombre lo 
indica, ampliar el conocimiento 
adquirido, y 

- La ficha de recuperación, de 
carácter remedial. 

Este sistema de fichas no 
sólo le permitió al maestro conocer 
el proceso completo de aprendizaje 
por el cual pasaba el niño sino quer 
en muchos casos, le dio la oportuni
dad de ofrecer la primaria comple
ta. 

Pero, tal como ya se 
señaló, originaba dos problemas: 



"1. Muchos maestros, por falta de 
tiempo y de conocimiento de los 
contenidos básicos de la programa
ción, lo mismo que la psicología del 
aprendizaje, se limitaban a elaborar 
la ficha de auto-instrucción y las 
otras etapas del proceso quedaban 
ausentes. 2. El costo del material 
debía ser sufragado por el maestro, 
menguando as1 sus precarios 
recursos". 

El Programa Escuela Nueva 
obvió estos dos problemas a través 
de la producción y distribución de 
guías didácticas para los niños que 
aesarrollan el aprendizaje por medio 
de un proceso inductivo que respeta 
las etapas del desarrollo del educan
do. Con estas guías, el Programa 
mejoró la calidad del aprendizaje y 
alivió al maestro de la carga eco no
mica y de trabajo gue representaba 
la elaboración de fichas, con el 
agravante de que no estaba suficien
temente capac¡tado para hacerlas. 

Las guías de Escuela Nueva 
hacen énfasis en la actividad, en el 
proceso, no en la información de 
conocimientos. Basándose en el 
mismo sistema de fichas de escuela 
ll:nit~a, el Prog!3ma realizó los 
stgmentes caminos: 

-La ficha de auto-instrucción, cuya 
función primordial era trunsmitir 
un contenido básico y mínimo, se 
reemplazó por una activid4d 
básica totalmente inductiva. 

- lA ficha de ejercitación y desarrollo se 
reemplazó por la actfoidad de práctica, 
CU)Ja función es mecanizar el contenido 
basico recibido. 

- lA ficha de ampliación se reemplazó 
por la actirddad libre cuya función es 
ampliar y aplicar el conoetmiento 
adquirido; generalmente está orientada 
hacia la comunidad. Se llama libre 
porque se le da al niño la oportunidad 
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de elegir una entre varias. 

-La ficha de recuperación reemplazó 
por la actividad de recuperación, que 
busca remediar las deficiencias 
presentadas en el proceso de desarro
llo de las actividades anteriores. 

Además de estos cambios 
en las fichas, se agregó a las guías: 

• Un cuento pedagógico que 
permite al niño acfarar, afianzar y 
ampliar el conocimiento adquiri
do ya que está estructurado i::le 
manera que los personajes del 
cuento VIvan un problema 
referente al contenido aprendido. 

• Un objetivo (al comienzo de la 
guía) donde se determina el 
cambio de conducta que se 
pretende que el niño muestre al 
finalizar ef desarrollo de la guía. 

• Una ficha de adaptación en la cual 
el maestro consiQila los cambios 
que cree necesano hacerle a la 
guía. Se encuentra al final de ésta. 
Las modificaciones se hacen en 
todos los aspectos (términos, 
actividades, materiales, etc.), 
respetando siempre el objetivo. El 
maestro recibe capacitación y 
criterios para reaflzar la adapta
ción. 

Las guías ofrecen los 
p~g:ramas de las áreas de Ciencias 
Naturales, Ciencias Sociales, 
Español y Literatura y Matemática, 
ya parcelados en unidades con sus 
respectivos objetivos generales y 
específicos. En cuanto a las áreas de 
Educación Estética y Educación 
Física, los maestros desarrollarán 
los pro&ramas emanados de la 
Direccion General de Capacitación 
y_ Perfeccionamiento Docente, 
Currículo y Med_ios Educativos; lo 



mismo en cuanto al área de Religión, 
de acuerdo con los programas 
elaborados por las autoridades 
eclesiásticas. En las escuelas para 
indígenas deben respetarse sus 
trad1ciones religiosas. 

Las unidades se desarrollan 
en grupos de cuatro alumnos como 
máximo, para ello se dota a las 
escuelas con dos o tres ejemplares, 
según su número de alumnos. Como 

se dijo, no se trata de material 
individual ni fun~ble, lo cual 
implica la posibihdad económica 
de ejecutar el programa y de 
fortalecer el trabaJO en pequeños 
grupos. 

La última versión de este 
material viene encuadernado en 
folletos que contienen dos, tres o 
cuatro unidades, cada una con un 
promedio de cuatro guías. 

Relación de materiales educativos del Programa Escuela 
Nueva. 

A. Material para los niños. 18. EsKañol y Literatura so (tres 
fo etos) 

1. Ciencias Naturales 22 (tres 19. Evaluaciones de 22 y 32 
folletos) niveles (un folleto) 

2. Ciencias Naturales 32 (tres 20. Evaluaciones de 42 y 52 
folletos) niveles (un folleto) 

3. Ciencias Naturales 4° (dos 21. Material de escritura y 
folletos) aprestamiento. 

4. Ciencias Naturales 52 (dos 
folletos) 

5. Agropecuarias -unidad anexa a 
B. Material de Capacitacion. las guías didácticas de Ciencias 

Naturales (un folleto) 
6. Ciencias Sociales 22 (tres 22. Hacia la Escuela Nueva 

folletos) Capacitación para el Maestro. 
7. Ciencias Sociales 32 (tres 23. Hacia la Escuela Nueva 

folletos) Anexo. 
8. Ciencias Sociales 42 24. Cartilla de Capacitación en 
9. Ciencias Sociales 52 contenidos curriculares. 
10. Unidad anexa sobre fechas y 

héroes ~atrios. 
11. Matem tica 22 (tres folletos) 
12. Matemática 32 (tres folletos) C. Biblioteca. 
13. Matemática 42 (tres folletos) 
14. Matemática 52 (tres folletos) La biblioteca con que el 
15. EsKañol y Literatura 22 (tres Profeama dota a las escuelas que 

fo etos) imp ementa, contiene más de cien 
16. EsKañol y Literatura 32 (tres libros que traen temas de interés 

fo etos) tanto para Jos niños como &ara la 
17. EsRañol y Literatura 42 (tres comurúdad. Contiene tam ién 

fo etos) libros de consulta general como 
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diccionarios, enciclopedias, atlas, 
etc. 

D. Evaluación del Aprendizaje a 
través de las guías. 

Es completamente diferente 
al de la escuela unitaria. 

En la Escuela Nueva se 
hace una evaluación formativa 
porque el niño va presentando su 
trabajo al profesor cada vez que 
termina una actividad y sólo cuando 
obtiene el visto bueno en el control 
de progreso puede pasar a la 
siguiente actividad. 

Al final de la unidad se 
hace una evaluación sumativa a 
través de una prueba objetiva que el 
maestro recibe ya diseñada en un 
folleto anexo a las guías. Este anexo 
contienen también 1as respuestas 
correctas para que el niño las 
compare con las suyas y se haga 
autoevaluación. También se encuen
tran allí las instrucciones _P.ara las 
habilidades de recuperaciÓn. 

Otra diferencia importante 
de la evaluación en Escuela Nueva 
con respecto a la escuela unitaria 
consiste en lo siguiente: el paso de 
una unidad a otra no depende de la 
prueba de evaluación sino de las 
actividades libres; así, cada unidad 
tiene sus condiciones, que son el 
número de actividades libres 
re:~ueridas para lograr una calífíca
cion expresada en términos cualita
tivos: "excelente", "muy bueno" y 
"satisfactorio", las cuales para efectos 
de transferencia, tienen su equiva
lente cuantitativo en la Resolución 
6304 de 1978, por la cual se regla
menta la promoción flexible. 

Este sistema de evaluación 
le da al niño la oportunidad de 

escoger libremente, de acuerdo con 
sus capacidades y su interés en el 
tema, la calificaCión que quiere 
obtener y comprometerse a realizar 
la cantidad de actividades libres que 
la calificación elegida pone como 
condición. 

El asF,to socio-afectivo se 
evalúa a traves de la participación 
del niño en el gobierno esco1ar; el 
maestro recibe capacitación e 
instrumentos para realizar esta 
evaluación. 

La promoción de un grado 
a otro no se realiza cuando el niño 
pasa unas pruebas definitivas al 
final de la unidad sino cuando ha 
desarrollado exitosamente todas las 
unidades corres¡x:>ndientes al grado, 
habiéndolo hedio según su propio 
ritmo de aprendizaje y respetando 
su sistema de vida., es decir que sus 
posibles ausencias no le implican 
retraso con respecto al grupo que va 
en el mismo grado y, por consi
guiente, no conlleva pérdida del año 
ni repitencia. Además, este sistema 
de promoción le permite avanzar 
más rápidamente en el área que 
constituya su mayor interés o para la 
cual tenga mejores capacidades sin 
tener que esperar a los compañeros 
que tienen ese interés y esas capaci
dades en otras áreas. En todo esto 
consiste la promoción flexible, la 
cual ha sido aprobada por Resolu
ción del Ministerio de Educación 
Nacional N' 6304 de 1978. 
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LA ESCUELA DEMOSTRATIVA 

La Escuela Demostrativa es 
un Centro Educativo seleccionado 
por el Programa Escuela Nueva para 
apoyar los componentes administra
tivo, curricular, de capacitación y 
comunitario, en la ampliación de 
cobertura de la renovación curricu-



lar, especialmente en el área rural. 

Propósitos 

-Facilitar el sistema de capacitación 
de maestros y agentes educativos. 

-Detectar problemas en la imple
mentación del Programa y apoyar 
la solución de los mismos. 

-Crear un sistema propio de 
seguimiento y asesona a través de 
la acción maestro-maestro. 

- Dinarnizar la acción de apoyo de 
agentes educativos en la relación 
con grupos pequeños de maestros. 

-Vincular a través de la Escuela 
Demostrativa la acción 
interinstitucional que esté destina
da al desarrollo comunitario, a la 
atención de la niñez y al desarrollo 
de programas complementarios de 
Educación. 

-Organizar pequeños centros de 
apoyo a la producción de medios, a 
la obtención de datos, al análisis de 
cobertura y al manejo de documen
tación de consulta y reglamentaria. 

Requisitos: 

- La Escuela puede ser de uno o dos 
maestros con los cinco niveles en el 
sistema de Escuela Nueva o de un 
maestro por nivel en el sistema de 
Escuela Graduada. 

-Poseer la datación total de guías, 
bibliotecas y documentos propios 
del programa. 

-Contar con la capacitación total del 
maestro y su achtud positiva hacia 
el programa. 

-Estar desarrollando o poder 
desarrollar programas de acción 
comunitario. 

Ubicación: 

-Que esté ubicada en el medio rural, 
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o en poblaciones menores de 7.000 
habitantes. 

-Que tenga una ubicación estraté
gica con relación a los demás 
centros docentes del área de 
influencia. 

-Que tenga facilidad de acceso y 
comunicación. -

Organización y aplicación de la 
metodología 

-Implementación de todos los 
componentes del programa de tal 
manera que se pueden visualizar 
cambios del rof del maestro, de 
los alumnos y de la comunidad. 

-Adecuación del plantel escolar y 
que tenga la dotación mínima en 
materiales, biblioteca, manuales, 
guías para los niños, rincones de 
trabajo, organización y 
dinamizactón de la comunidad. 

-Participación de la comunidad en 
el gobierno escolar y realización 
de proyectos de comunidad de 
acuerdo con sus necesidades y 
problemas. 

-Implementación adecuada de las 
diferentes unidades del manual 
"Hacia la Escuela Nueva". 

Apoyo Institucional 

La Escuela Demostrativa 
puede fomentar la organización, 
fundación y jo el impulso de la Ac
ción Comunal, o los clubes deporti
vos, mediante los agentes educati
vos, los maestros y los niños. 

Debe buscar el apoyo de 
las Normales, las C.D.R., Núcleos 
Escolares, Vocacionales Agrícolas, 
C.E.P., Secretarías de Educación, 
F.E.R., y de las demás instituciones 
que se proyecten en la región como 
e11CA., INCORA, INDERENA, 
FEDECAFE, IDEMA, etc. 



Debe aprovechar las 
instituciones y organizaciones 
existentes en la región para que 
mediante una buena relación con la 
Escuela demostrativa se realice un 
intercambio de acciones en la 
utilización de recursos humanos~ 
económicos y físicos. 

La Escuela Demostrativa como 
Centro de Capacitación 

Es una estrateg!a a nivel 
local para tratar de satisfacer o 
soluciOnar las necesidades de 
capacitación en técnicas de Escuela 
Nueva, de los docentes de una 
región específica. 

Debe gene.rar acciones 
vivenciales que complementen el 
conocimiento teórico a los maestros, 
niños y comunidad a través de la 
observación e intercambio de 
experiencias; ésto permite la capaci
tación maestro-maestro, niño-mño y 
maestro-comunidad. 

La Escuela Demostrativa como 
Centro de Seguimiento 

-Debe permitir la continuidad en la 
asesoría y el seguimiento para 
fortalecer los aspectos débiles de 
las escuelas afihadas. 

- Ejecutar acciones de seguimiento 
presencial y a distancia. 

~ Realizar talleres de conocimiento y 
solución de dificultades. 

-Aplicar y analizar pautas de 
seguimiento y promover, con base 
en ellas, acciones de retroalimenta
ción individual y colectiva. 

- Supervisar y controlar el proceso 
de desarrollo educativo. 

-Generar la producción de medios 
para apoyar la asesoría y el 
seguimiento de los docentes. 

La Escuela Demostrativa como 
Centro de Documentación 

La Escuela Demostrativa, 
como estrategia de masificación y 
fortalecimiento de programa, debe 
constituirse en un centro de infor
mación para las escuelas adscriptas 
a su área de influencia¡ por lo tanto, 
debe proveerse de materiales de 
apoyo, investigación y consultil, a 
fin de facilitar a las escuelas afilia
das el estar actualizadas con las 
innovaciones propuestas a nivel 
central y que sean recomendables o 
fáciles para la región. 

La Escuela Demostrativa 
debe constituirse en un centro de 
enlace y de información a nivel 
regional y central. 

Desarrollo de los cuatro 
componentes del Programa 
Escuela Nueva en la Escuela 
Demostrativa 

1. COMPONENTE DE CAPACITA
CIÓN Y SEGUIMIENTO 
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A través de los talleres 
pedagógicos, visitas, asesoría 
maestro a maestro, con la orienta
ción y responsabilidad de los 
agentes educativos, diseñando y jo 
actualizando estrategias de acuerdo 
con las circunstancias de cada 
región. 

2.COMPONENTEADMINISTRATIVO 

A través de la participa
ción directa de los agentes educati
vos en acciones de p1aneación, 
programación, ejecución, Control y 



seguimiento. 

Debe estructurarse el 
gobierno del taller pedagógico 
conformado por los maestros del 
área de influencia de la Escuela 
Demostrativa, quien velará por el 
gobierno escolar de cada escuela y se 
encargará de la red administrativa, 
en armonía con el coordinador de 
zona regional y nivel central. 

3. COMPONENTE CURRICULAR 

Establecer una red de 
información que sirva para recoger 
las inquietudes y dificultades 
curriculares y las expectativas con 
respecto al aprendizaje. Intercambiar 
experiencias y analizar las su9eren
cias metodolópicas sobre las areas 
que tienen gmas y las que no las 
poseen. 

Garantizar el pro_ceso de 
aprestamiento, la promoción flexible 
y el trabajo con guías, con las 
debidas adaptaciOnes. 

4. COMPONENTE COMUNITARIO 

-Realizar trabajos prácticos de 
comunidad, para demostrar la 
efectividad de este componente a 
los docentes. 

-Partir de una motivación e infor
mación general de la comunidad. 

-Fomentar una buena participación 
de los padres de familia en accio
nes recíprocas: escuela-comunidad. 

-Proporcionar o~rtunidades para 
que los padres de familia evalúen 
constantemente a sus hijos, 
incrementando actividades 
socioculturales. 

-Aprovechar al máximo las diferen
tes organizaciones veredales, 
procurando su integración a la 
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escuela y viceversa. 
-Lograr el apoyo de las diferentes 

instituciones mediante la divulga
ción del Programa. 

Acciones de las Escuelas 
Afiliadas 

- Planear al máximo las experien
cias recogidas y los elementos que 
se han losrado implementar con 
mayor éxito en todo orden en las 
Escuelas Demostrativas. Ejemplo: 
la organización de la comunidad, 
el gobierno escolar, los rincones 
de trabajo, etc. 

- Aeortar experiencias positivas y 
debiles para la realización de 
Tal! eres de Seguimiento. 

-Asistir a los Talleres Pedagógicos. 
-Mantener una comunicación 

permanente con la Escuela 
Demostrativa a fin de retro
alimentar los procesos y estar 
abiertos a las distintas mnovacio
nes que se susciten a nivel central 
y sean aconsejables para la región. 
Incrementar estrategias de apoyo, 
evaluar la marcha y plantear 
cambios y ajustes. 

Estímulos para los Docentes 

-Capacitación permanente y 
adaptada a sus necesidades. 

-Contacto técnico y pedagógico 
con los demás docentes ae su área 
de acción, como agentes multipli
cadores. 

-Dotación permanente de docu
mentación actualizada. 

-Prioridad en los estímulos legales 
establecidos por el MEN para 
Escuela Nueva. 

-Posibilidad de profesionalización 
con validación de Créditos para el 
trabajo realizado. 

" 



Evaluación del Programa 

Los logros de este progra
ma han comenzado a evidenciarse, 
especialmente al comparar las 
escuelas del PEN (Pograma Escuela 
Nueva) con otras escuelas tradicio
nales. La demanda creciente del 
sistema Escuela Nueva y la actitud 
positiva de los maestros, agentes 
administrativos y comunidades que 
participan en él, son el mejor 
mdicador de éxito. 

Se han hecho evaluaciones 
formativas a nivel de los niños, con 
los siguientes estudios: 

• El Logro en Matemática y Lengua
je en la Educación Primaria 
Colombiana, donde se encontró 
que los porcentajes de logro 
Obtenidos JJ<?T los estudiantes de 
las Escuelas Nuevas (que son 
básica y esencialmente las escuelas 
rurales) son significativa-mente 
superiores a los de sus homólogas 
de las escuelas tradicionales y 
experimentales de las zonas 
rurales y aún de las localidades 
urbanas menores. 

• Análisis de la creatividad de los 
niños, en donde se encontró que el 
nivel de creatividad de los 
alumnos de las Escuelas Nuevas 
donde hay 1 ó 2 maestros para 
varios niveles, no difiere 
significativamente del de las 
Escuelas Rurales Graduadas (un 
maestro por curso), y que ~r lo 
tanto, la metodolog¡a de la Escuela 
Nueva logra igualar las ventajas 
que tienen las escuelas graduadas. 

• Análisis del auto-concepto de los 
niños, en donde se encontró que 
los niños de las Escuelas Nuevas 
obtienen puntajes de auto
concepto académico significativa
mente superiores a los niños de 
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Escuelas Rurales Graduadas. De 
gran importancia ha sido el 
hecho de que las niñas igualaron 
a los niños en el auto-concepto 
académico, poniendo en claro así 
la importancia de una metodolo
gía más participativa. Esto no 
sucede en las escuela~ graduadas. 

A nivel de los maestros se 
ha evidenciado el cambio de su rol; 
de transmisor de conocimientos a 
orientador del proceso de aprendi
zaje y se ha encontrado un comien
zo de cambio de actitudes más 
positivo y más integrado hacia la 
comunidad. 

A nivel de supervisores, 
también se ha puesto en claro un 
cambio en el rol¡ de fiscalizador 
tradicional a orientador del proceso 
y recurso de apoyo para el maestro 
y las comunidades, lo cual muestra 
una mayor participación en los 
eventos de fas escuelas. 

Finalmente, en las escuelas 
donde está el Programa se ha 
demostrado la escolaridad comple
ta, evaluándose su impacto con el 
al?':yo financiero del Banco Mun
dJal. 

En síntesis, el Programa 
Escuela Nueva responde a las 
necesidades de la educación 
primaria rural en Colombia de las 
siguientes maneras: 

- Ofrece educación primaria 
comf.leta (60% de las escuelas 
rura es ofrecen solamente 2 ó 3 
años de primaria). 

-Permite la inscripción de todos los 
niños en las áreas rurales (en 
muchas áreas no hay suficientes 
cupos para todos). 



- Entrega material gratuito para los 
niños, por parte áel Estado. 

- Retiene a los niños en la escuela, 
disminuyendo la deserción. 

- Utiliza una metodología activa 
para la solución de problemas (la 
escuela tradicional es pasiva y 
memorizan te). 

- Ofrece objetivos y contenidos 
relevantes a la vida de los niños y 
de sus familias (la escuela tradiciO
nal tiene muchos contenidos no 
relevantes al medio). 

- Establece un lazo de unión entre la 
escuela, la familia y la comunidad 
(la educación tradicional excluye a 
Jos padres y a los adultos). 

Las principales característi
cas de este erúoque, pueden 
resumirse así: 

- Los estudiantes tienen sus propios 
materiales y guías de trabaJO. 
Estudian en grupos pequeños. 
Solucionan problemas a medida 
que aprenden. (Aprendizaje 

Cobertura 

En abril de 1987, el progra
ma se estaba implementando en 
8.000 escuelas atendidas por 15.000 
maestros de 33 regiones del país, 
beneficiando anualmente a más de 
320.000 niños. Respondiendo a la 
prioridad de la política educativa del 
Ministerio de Educación Nacional de 
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activo). 

- Los profesores son facilitad ores y 
no conferencistas: ellos guían, su
pervisan y evalúan el aprendizaje. 

- La rromoción al siguiente objetivo 
o a siguiente grado es flexible: los 
estudiantes avanzan a un ritmo 
adecuado a su nivel. 

- La comunidad y todos sus eventos 
forman parte del contenido de la 
escuela. 

- Los estudiantes manejan la 
escuela por medio del gobierno 
escolar. 

-El salón de clases es un conjunto 
dinámico de áreas de interés o 
rincones de trabajo y de temas de 
aprendizaje. 

- La escuela puede convertirse 
en centro de información para 
la comunidad. Las fichas fami
liares de cada estudiante sumi
nistran datos básicos acerca de 
los miembros .de la familia, su 
estado de educación y de ocupa
ción. 

ofrecer la primaria completa en 
todo el pa1s, el Programa Escuela 
Nueva espera expandirse hasta 
1990 a la totalidad de las escuelas 
rurales del país, que son más de 
26.000. De estas, en 1989, aproxima
damente 15.000 recibirán por 
primera vez la primaria completa. 

.. 



Extractado de: 

- "El Programa Escuela Nueva de Colombia" por Clara Victoria Colbert de 
Arboleda, Ministerio de Educación Nacional, Colombia, Noviembre de 1987. 

- "Hacia la Escuela Nueva. Unidades de Capacitación para el Maestro" por 
Vicky Colbert de Arboleda y Osear Mogollón jaimes, Cuarta Edición 
ampliada y corregida. Editorial Ministerio de Educación Nacional, Bogotá.. 
D. E., 1983. 

- "La EscuelR Demostrativa", en Boletín de los C.E.P., Dirección General de 
Capacitación y Perfecd<mamiento Docente, Currículo y Medios Educativos. 
Ministerio de Educación Nacional, Nº 9, 1986. 
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MEXICO 

El Proyecto Educativo de los Grupos 
Etnicos de México: La Educación 
Indígena Bilingüe Bicultuxa1 •-' 

Es cada vez más importante desarrollar U7IJl teorfa educativa que 
nazca de la propia experiencia, de aquellas alternativas de educación que, 
con base en la cultura del pupo, tengan como prop6sito resolver sus 
problemas concretos y, asz, a partir de las mismas, ofrecer al sector 
educativo de los países de la Regi6n, lineamientos teóricos que contribuyan 
a sentar las bases conceptuales para la estructuración de los respectivos 
sistemas. 

El Proyecto Educativo que aquí se desarrolla, es una alternativa de 
educación que, junto con otras cinco, fue presentada en una reunión 
interdisciplinaría sobre posibilidades educativas para grupos cultural men
te diferenciados: en este caso el pueblo indígena mejicano. 

Es un programa presentado al Gobierno de Méjico en 1979 de 
carácter nacional para la revalorización de las expresiones culturales a 
través del proceso educativo formal y no formal de todas las edades. El 
mismo se mscribe en una pedagogfa diferencial, encarada por los propios 
líderes indígenas, acorde a la sztuación histórica de cada etnia, basándola 
en la propia visión del mundo, de la vÍiiil y en sus representaciones, y a 
partir del concepto de una educación indígena bilingüe bícultural. 

FRANCO GABRIEL HERNANDEZ 
Alianza Nacional de Profesionales 
Indígenas Bilingües, A.C. 
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l. La Educación Escolari
zada y No Escolarizada de 
las Naciones y Grupos 
Precortesianos. 

Para nadie de los que han 
recibido alguna capacitación para 
ejercer la tarea docente, es secreto 



de que antes de la conquista, las 
naaones y grupos que habitaban el 
actual territorio mexicano poseían 
educación escolarizada y ooucación 
no-escolarizada. 

Comprender el hecho de 
que en aquellos tiemJ?OS existieron 
grupos con diverso mvel de desarro
llo, ayuda a entender el por qué no 
todos ellos tuvieran una educación 
escolarizada; sin embargo, la eduCJZci6n 
no escolarizada impartida por el padre a 
los hiios, por la mtídre a laS hijas, por la 
familia o tribu y más aún, por la 
sociedad de los pupos altamente 
desarrollados, JUe mcuestionablemente 
generalizada. 

Entre las fuentes escritas en 
el momento del contacto, pueden 
encontrarse dos tipos fundamenta
les: las relaciones de los misioneros y 
las relaciones de los conquistadores. 
Fray Bartolomé de las usas, en el 
capítulo XL VI de su obra, nos ilustra 
del modo en que la mujer educa a la 
hija, el hombre al hijo y de cómo los 
hi¡os varones de los señores son 
"llevados al templo a servir a dioses, 
y allá fuesen adoctrinados en la 
religión, para que supiesen muy 
bien las ceremonias y todo lo que 
tocaba al servicio, reverencia y culto 
a ellos". (1) 

Las hijas de los señores y 
principales (re)'eS y grandes seño
res), "eran criadas con gran solicitud 
y continua disciplina y estrecha 
honestidad ... " "aesde los cuatro 
años las enseñaban que fueran 
honestas en el hablar y andar y en la 
vista, y tuviesen amor al recogimien
to". (2) 

Al hablar de la educación 
de los hijos de los "plebeyos", 
reconoc1a que tamo1én éstos tenían 
especial cwdado y disciplina para la 
enanza. Cuando los niños comenza
ban "a usar algún juicio de razón y 
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de entendimiento, los amonestaban 
los padres y daban saludables 
consejos, y los retraían de pecados 
y vicios, poníanlos en trabajos y 
oficios, según que en ellos hallaban 
y cognocían disposición, fuerza, 
mclinación y habilidad. Lo más 
común era ponerlos en los que sus 
padres solían ejercitarse" (3). Las 
madres, de i~al forma, procuraban 
la educación de sus hijas. 

Fray Toribio de Benaven
te, también explica cómo se educa
ban, amonestaban y castigaban a 
los niños, y habla de la educación 
que se impartía en los templos (4). 

Sahagún, más específica
mente referido a los Aztecas, nos 
habla de dos instituciones educati
vas: El "Tel~chcalli" y el 
"Calmecac'. En el cap. IV del Tercer 
libro de su obra nos dice "de cómo 
la gente baja ofrecía a sus hijos a la 
casa llamada Telpochcalli y de las 
costumbres que allí les mostraban". 
En su cap. VD nos señala "de cómo 
los señores y principales ofrecían 
sus hijos a la casa llamada 
Calmécac y de las costumbres que 
allí les mostraban" (5). 

El estudiante en el 
Telpochcalli se encargaba de barrer, 
limP.i~r, poner e~ fuego y h~cer los 
serYioos de pemtenoa. Ya ¡oven, 
iba a bailar y danzar todas las 
noches a la casa llamada 
"Cuicacalco". A los 15 años iba al 
monte a traer leña para el uso del 
Telpochcalli y el Cuicacalco. Si a 
esa edad ya estaba fuerte, se le 
adiestraba para la pelea, y ya 
siendo diestro y si sabía las buenas 
costumbres y ejercicios, correspon
dientes a sus estudios, se le elegía 
como maestro de los jóvenes; y si 
demostraba su valentía y su 
destreza, era escogido para regir y 
castigar a todos los mancebos; 
cuando iba a la guerra y lograba 

.. 



tomar prisioneros a cuatro enemi
gos, se le elegía como Tlacatecatl o 
Tracechcalcatl, quien podía regir y 
gobernar al pueblo. 

Los estudiantes en el 
Calmécac, también barrían y 
limpiaban la casa; más grandes iban 
a buscar y cortar puntas de maguey, 
a traer la leña del monte que era 
necesario para el Calmécac, a 
trabajar junto a sus compafieros en 
"al~a obra de barro o paredes o 
maiZal o zanjas, o acequias". Los 
estudiantes iniciaban sus tareas 
diarias desde las cuatro de la 
maf\ana. Se bañaban antes de la 
puesta del sol, para, enseguida, 
preparar las cosas necesarias para 
i'ealizar el servicio de los dioses y 
ejercicios de penitencia: "A las once 
de la noche, tomaban el camino 
llevando consigo la puntas de 
maguey; cada uno a solas, iba 
llevando un caracol para tañer en el 
camino y un incensario de barro, y 
un zurrón o talega en que iba el 
incienso, y teas y puntas de maguey, 
y así cada uno iba desnudo, iba a 
poner al lugar de su devoción las 
puntas de maguey, y los que querían 
hacer gran penitencia llegaban así a 
los montes y sierras y ríos, y los 
grandecillos llegaban hasta media 
fegua" (6). 

Entre otras cosas, también 
aprendían a no ser soberbios, a no 
ofenderse unos a otros, a obedecer 
las costumbres; ayunaban todos los 
días de ayuno; aprendían a hablar 
bien y saludar, a hacer reverencias; 
le enseñaban todos los versos de los 
cantos divinos, aprendían astrología, 
la interpretación de los sueños, la 
cuenta de los años, etc. 

Otros grupos como los 
Mayas también tenían sus propias 
instituciones educativas; los 
Zapotecos de igual forma; los 
Mixtecos, entre otras instituciones, 
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tenían el 'bee llaa", donde acudían 
los jóvenes a aprender la música, 
también la casa donde se aprendía 
el arte de escribir o "Huisi Tacu" 
que se refiere a la actividad de los 
autores de los manuscritos pictóri
cos o códices (7). 

Aludir a estas cosas tan 
conocidas, tiene por objeto demos
trar que antes de la conquista y de 
la cofonia, entre los srupos nativos 
de estas tierras existía una educa
ción escolarizada propia; además, 
una educación no escolarizada 
impartida por la familia y la 
comunidad. En líneas generales, 
esta educación además de transmi
tir las artes, la lengua, el modo de 
vivir, etc., la cultura general del 
pueblo, llevaba a los hombres 
oesde nif\os al conocimiento, pero 
sobre todo, al desarrollo de su 
lengua y cultura propias. Con la 
conquista de los castellanos y la 
colonia, la educación escolarizada 
propia desaparece; aparece en su 
lugar una educación escolarizada 
para indígenas. 

Sin embargo, en este 
proceso brutal de sometimiento, de 
esclavitud, de trabajos forzados, de 
dominio cultural, aún quedó a 
salvo la educación no escolarizada 
propia y es la que ha permitido, a 
través de siglos de una situación de 
dominio, de despersonalización 
étnica y cultural, poseer aún algo 
propio. 

En un trabajo anterior, 
nosotros habíamos dicho que antes 
de la conquista y la colonia, había 
una educación escolarizada 
indígena (8). Lo dijimos sin pensar, 
acostumbrados como estamos a 
repetir Jo que otros dicen, porque 
como lo expresa Deloria: "Muchos 
indios han 1legado a repetir como 
loros las ideas de los antropólogos, 
porque p~ que los antropólogos 



lo saben todo sobre las comunidades 
indias" (9). Ahora, después de más 
reflexión y de más comunicación 
entre nosotros, sabemos que antes 
de la con~uista no había indios, no 
había indtgenas; existían sí, si se 
quiere dear de esta forma: grupos, 

naciones, hasta imperios; más no 
había indios, los inilios fuimos 
engendrados por la conquista y paridos 
por la colonia. Por ello ya no decimos 
que lulbía educación escolarizadll 
mdígena, sino educación escolarizada 
propia de los grupos nativos. 

II. La Educación Escolarizada para los Indígenas desde la 
Colonia hasta la Actualidad 

1. LOS AUTORES DEL 
PROYECTO EDUCATIVO 

Consumada la conquista ya 
en la colonia, la educación queda en 
manos del conquistador, en manos 
de los vencedores. Nace desde 
entonces la educación escolarizada 
para indígenas. 

El autor del proyecto 
educativo es indudablemente el 
conquistador: civiles, militares, 
relig10sos; cada quien desde su 
postción de dormnio tratará de 
avazallar la personalidad cultural y 
étnica del conquistado. A unos les 
interesará que bablemos castellano: 
a otros, que abandonemos nuestras 
"prácticas diabólicas y paganas", que 
dejemos de adorar a nuest.ros 
"ídolos": a otros, que aprendiéramos 
artes y oficios para que fuésemos 
útiles; a otros, que dejáramos la vida 
'bárbara" que teníamos; cada uno y 
todos en nombre de una supuesta 
civilización y a título de conquista, 
tierras y hombres nos volvimos 
propiedades del rey; a partir de 
entonces objetos de explotación, 
manipulación y dominio; así es 
como se trata de aniquilar nuestra 
posibilidad de libre expresión como 
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hombres, el desarrollo propio de 
nuestra cultura y lengua; nuestros 
proyectos civilizatonos quedan 
cercenados. 

El conquistador, para 
poder implantar su proyecto edu
cativo, la educación escolarizada 
para indígenas, tenía que destruir 
las posibilidades de sobrevivencia 
del conocimiento y sabiduría de los 
nativos; por esto se tiraron los pala
cios y los templos y sobre ellos se 
erigieron los templos católicos y las 
casas "coloniales' de las que están 
orgullosos los mexicanos de hoy; 
para ello se destruyeron los lugares 
aonde se guardaban celosamente 
los conocimientos y la sabiduría de 
siglos de los pueblos. Juan de 
Pomar, historiador de Tezcoco que 
vivió en ese tiempo de la destruc
ción, escribió: "LOs que sabían las 
cosas más importantes, que eran los 
sacerdotes de los ídolos, y los hijos 
de la Nezahual-pitzintli, rey que 
fue de esta ciudad y su provincia, 
son ya muertos y ademas de esto, 
faltan sus pinturas en que tenían 
sus historias, porque ef tiempo que 
el Marqués del Valle Don 
Hernando Cortés, con los demás 
conquistadores, entraban la 
primera vez en ella, que haría 



sesenta y cuatro años, poco más o 
menos, se los quemaron en las casas 
reales de Nazahualpitzintli, en un 
gran aposento que era el archivo 
general de sus papeles, en que 
estaban pintadas todas sus cosas 
antiguas, que hoy día lloran sus 
descendientes con mucho sentimien
to, por haber quedado como a 
oscuras, sin noticia ni memoria de 
los hechos de sus pasados. Y los que 
habían quedado en poder de 
algunos principales, unos de una 
cosa y otros de otra, los quemaron 
de temor de Don Fray Juan de 
Zumárraga, primer arzobispo de 
México, porque no los atribuyesen a 
cosas de idofatría" (10). 

"Los códices o libros que 
pudieron haberse salvado, fueron 
enviados a Europa como cosas 
curiosas o como algo que causa 
admiración y desprecio al mismo 
tiempo, libros encontrados entre la 
barbaridad de estas naciones" (11). 

Hernán Cortés envió cuan
do menos dos ejemplares al viejo 
continente; existen en la actualidad, 
entre los más importantes, cuarenta 
códices en el extranjero (12). 

Así fue como, entre otras 
formas, el conquistador creó la 
condiciones para imponer la educa
ción escolarizada para indígenas, 
cuyo objetivo, en una perspectiva 
histórica es claro: reproducir la 
ideología del grupo dominante, 
trasmitir la cultura del dominador, 
hacer sentir al dominado su inferio
ridad cultural, racial y reproducir los 
modelos conductuales propios de la 
dominación (13). 

~puésdelaindependen
cia política de México, el lugar de los 
conquistadores peninsulares fue 
ocupado por los criollos y mestizos; 
la sttuacion del indígena esencial
mente no cambia; pasamos de 
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esclavos reconocidos a esclavos con 
títulos de ciudadanos. Las condicio
nes objetivas en la época indepen
diente no varían para nosotros. El 
sistema colonial, antes caracteriza
do ~r la explotación económica, 
por la dominación cultural y la 
discriminación racial, se transforma 
en situación colonial que mantiene 
los rasgos anteriores y se le agrega 
la mampulación y la mvisibihdaa 
política; a título de ejemplo, 
veamos al caso de la esclavitud: tal 
vez no todos lo sepan y hay razón 
para ello, porque el indígena nunca 
ha escrito la htstoria (hay excepcio
nes como el caso de Fernando de 
Alba lxtlixochilt 1578-1650, cuyo 
traba¡· o es plagiado y manipulado 
por e criollo Carlos de Singuenza y 
Góngora, para escribir otra historia 
preh1spámca). Esta esclavitud, 
aOOlida en la independencia, 
subsiste disfrazada o abierta, como 
en el tiempo del porfiriato. 

Pues bien, la situación 
colonial nacida a partir de la época 
independiente, va adquiriendo su 
perfíl actual, según el desarrollo y 
consolidación á el estado-nación 
mexicano y con la penetración y 
desarrollo del sistema capitalista en 
el país. 

La conformación del 
estado-nación en México y natural
mente de las leyes que lo regirán, 
queda en manos de los criollos y 
mestizos. El modelo de estado y el 
modelo de constitución para ese 
estado naciente se inspira en la 
experiencia europea y aún en los 
Estados Unidos de Norte América. 
En estos modelos, el indígena no 
tiene personalidad, no tiene 
presencia; por ello, y por la conti
nuidad de una situación de explota
ción económica, de dominación 
cultural, de discriminación racial y 
social, y por la invisibilidad y 
manipulación política, se perfila la 



legitimación de la pérdida de dos 
derechos primigenios: el derecho 
sobre la tierra y el derecho sobre la 
educación. 

Es útil recordar que la 
forma de apropiación del territorio, 
hoy mexicano, por los conguistado
res, se inspira en la tradicion de la 
reconquista medieval ibérica del 
territorio ocupado por los musulma
nes; por ello, en la floy América, los 
terrenos ocupados por los castella
nos se toman, por derecho de 
conquista, en propiedad del rey 
(tierra de realengo). 

De igual manera, por un 
derecho de sol>eranía, ahora por la 
soberanía de un estado-nacion que 
se conforma, la tierra no pertenecerá 
tampoco a los grupos nativos y de 
igual manera la educación; el 
proyecto educativo será del Estado: 
serán de sus ideólogos, sus políticos, 
sus gobernantes; no del indigena. 

2. LOS OBJETIVOS DEL 
PROYECTO EDUCATIVO 

Como se menciona en otra 
parte de estas reflexiones y como se 
concluye en el Primer Seminario 
Nacional de Educación Bilingüe 
Bicultural, celebrado por la Alianza 
Nacional de Profesionales Indígenas 
Bilingües, A.C., en Oaxte¡>ec, Mor., 
del13 all6 de junio de 1979, "la 
educación que se les ha dado a los 
indí~enas áesde la colonia a la fecha, 
ha sido una educación para mante
ner y reproducir la situación colonial 
en los diversos períodos históricos 
del país, según las modalidades 
creadas por el desarrollo del capita
lismo dentro de la nación y el 
mundo". 
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¿Cómo es posible esto? 

Analicemos a manera de 
ilustración, el curriculum abierto y 
oculto de la educación escolarizada 
para indígenas, desde la colonia 
hasta la fecha. 

En la colonia, con palabras 
más o con palabras menos, el 
curriculum abierto de esta educa
ción era: castellanizar, catequizar, la 
enseñanza de la escritura y 1a 
lectura, y los rudimentos de artes, 
oficios y ciencia europeos. 

A partir de la época inde
pendiente, con la separación de la 
Iglesia y el Estado, a la primera le 
corresponderá catequizar y al Esta
do le quedarán las tareas de caste
llanizar, promover la lectura y la 
escritura, y la enseñanza de los ru
dimentos de las artes, oficios y cien
cias occidentales. Mas, ¿qué SISni
fica todo esto? ¿Cuál es el cumcu
lum oculto de esta educación? Cas
tellanizar significa imponer el cas
tellano, imponer una fengua extran
jera. Catequizar significa imp~>ner 
la religión católica, una religión 
extranJera. Enseñ11r 11 leer y escn"bir 
signifícll imponer un 111j11beto, un11 
jorm11 de escribir extr11njer11. 
Enseñ11r los rudimentos de l11s 
11rtes, oficios y 111 cienci11 europeos 
signifícll imponer un modo de 
11ctu11r, un modo de 11prcroeclulr y 
m11nipul11r 111 n11tur11lez11. 

Y más aún, ¿cómo puede 
interpretarse esto? Con la castella
nización se afirma que el castellano 
es bueno, es superior; y las lenguas 
propias son malas, son inferiores. 
Con la catequización se quiere decir 
que la religion católica es buena, es 
superior; y las religiones indígenas, 
las r~igi<;mes propias, son malas, 
son iníenores; como se expresara 
en ese tiempo, las religiones 
nuestras eran idolatrías, sacrificios 

.. 



y maldades (14). Con la alfabetiza
ción se quiere decir que el alfabeto 
traído por los conqwstadores es 
bueno, es superior; y que nuestras 
formas de escribir son malas, 
inferiores. 

Con la dominación de la 
cultura europea se quería decir que 
ésta era buena, superior; y que las 
culturas propias son malas, son 
inferiores. 

En el devenir histórico de 
México, los elementos que confor
man el curriculum abierto de la 
educación escolarizada para indíge
nas, han recibido mayor o menor 
atención; sin embargo, el perfil, el 
esquema básico, continúa inalterable 
hasta nuestras fechas; o si no, ¿qué 
es ahora la educación primaria que 
llevamos a nuestras comunidades 
indígenas? ¿Acaso no es castellaniza
ción, enseñanza de la escritura y la 
lectura, y la enseñanza de las artes, 
oficios y ciencia occidentales? 

Podemos concluir que la 
educación escolariZRda para el indígnza 
pretende destruir lo que nos distingue 
como $'"!'os itnicos y mantenemos 
como rndígnzas. En cambio la tdiiCIIción 
indígena bilingüe biCIIltllral pretende 
trasCender, superar nuestra condición de 
indígenas y hacemos florecer como 
grupos itnicos, y por qué no, mañana 
como nacionalidades. 

Esto sucede, porque los 
grupos nativos que habitamos aún 
en los diversos estados nacionales de 
América, vivimos con un doble 
status: por un lado somos indígenas 
por elliecho colonial; por otro, 
somos miembros de los grupos 
étnicos por nuestra resistencia a los 
esfuerzos del dominador para 
destruirnos. Y no es lugar aquí para 
profundizar nuestra descripción 
desde el punto de vista de las clases 
sociales en el marco de un sistema 
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económico social capitalista. 

Esto no es fácil de enten
der: ¿qué es ser indígena y qué es 
ser grupo étnico? ¿Por qué esta 
aparente contradicción en los 
objetivos de la educación instru
mentada por el Estado y el proyec
to, en proceso, de instrumentación 
de la educación indígena bilingüe 
bicultural propuesta por los 
indígenas1 

Indígena es el hombre o el 
grupo social, descendiente de los 
pueblos que habitaban el territorio 
de los hoy estado-nación en 
América y que por la conquista, la 
colonia y la situación colonial, vive 
explotado económicamente, 
dominado culturalmente, discrimi
nado racial Y. socialmente, manipu
lado e invisible políticamente. 

Grupo étnico o etnia es el 
grupo social poseedor de una 
len~ pr~pia, u~a cultura propia, 
una histona propia, un temtono 
jurídico o socialmente determinado. 

Por eso, la educación que 
proponemos los indígenas busca 
mcii:lir en la situación colonial para 
superarla; propone el desarrollo de 
la lengua y la cultura propias, 
ademas del conocimiento del 
castellano y de los valores de otras 
culturas. Recordemos que el 
conquistador, desde su llegada, nos 
puso a todos el traje de indios y 
desde entonces hemos estado 
impedidos de florecer como grupos 
propios. Podemos dejar de ser 
mdigenas pero jamás mixtecos, 
zapoteros, oto mías coras, etc .. 

Tal vez, ahora sea más 
claro que "aún no es historia que los 
herederos de quienes nos conquis
taron no hicieron menos, sino 
continuar el camino de sus padres: 
aparte de la explotación económica, 



de la dominación cultural y la 
discriminación racial a la que nos 
han sometido, han querido destruir 
para siempre la memoria de nues
tros puebfos. Esto no es gratuito, 
ahora son los dueños de lo que antes 
nos perteneció. En nombre de la 
fuerza se han quedado con la tierra y 
sus riquezas, ya ni las ruinas 
culturales de lo que fue nuestra 
grandeza nos pertenece. Con el 
pretexto de civilizamos, nos impo
nen una educación colonizadora y 
su lengua. El castellano es ahora la 
lengua-nacional frente a ellos, ya no 
tenemos ni gobierno, ni leyes 
propias; toáo es extranjero, hasta 
nosotros mismos aunque ésta es 
nuestra tierra" (15). 

3. LAS INSTITUCIONES Y 
PROYECTOS MAS REPRE
SENTATIVOS DELA EDU
CACION ESCOLARIZADA 
PARA INDIGENAS EN LA 
EPOCA POST-REVOLUCIO
NARIA 

Derrocado Porfirio Díaz, 
los gobiernos que asumen el poder 
encuentran un país con graves 
problemas: políticamente inestable; 
socialmente, la gran masa de la 
población en condiciones de vida 
paupérrimas; económicamente, una 
nación endeudada y empobrecida. 

Enfrentar esta situación es 
una necesidad prioritaria para los 
gobiernos post-revolucionarios. 
Entre los problemas de carácter 
político-social que enfrentan los 
mtelectuales de estos regímenes, está 
el dar al país una cara, una imagen 
que permitiera a la nación su 
presencia en el concierto de las 
naciones del mundo. ¿Y de dónde 
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sacarla?, ¿de la hibridez del 
mestizaje?, ¿del oprobio de la 
conquista y la colonia?, ¿de los 
palacios y las casas coloniales e 
1glesias construidas con el sudor y 
la sangre de los indígenas? No, la 
nacionalidad se toma y se asienta 
en la grandeza y en la gloria de los 
puebfos que antes de la conquista 
poblaron el México de hoy. [a 
esencia de la nación se afirmó en el 
pasado glorioso del indio, en el 
mdio muerto y desde aquí, un 
pensamiento cada día más clara
mente contradictorio: los indígenas 
somos por un lado la fuente 
primigenia de la nacionalidad; por 
otro, la vergüenza nacional. 

En el terreno de la educa
ción los regímenes, siguiendo el 
modelo de una socieáad nacional 
unificada en la lengua, en la 
cultura, en la historia, etc.: y siendo 
los constructores de esta nueva 
etapa del estado-nación los mesti
zos dominados por el pensamiento 
filosófico europeo, es fácil de 
explicar por qué el modelo educati
vo que enarbOlan los gobiernos 
post-revolucionarios sea el mismo 
que originalmente impone el 
conquistador en la cofonia, su 
curnculum abierto será: castellani
zación, enseñanza de la lectura y 
escritura y rudimentos de las 
ciencias, artes y oficios occidenta
les; el currículum oculto seguirá 
básicamente el mismo que en el 
pasado. 

Desde entonces el indíge
na fue considerado problema, "se le 
tenía como una vergüenza nacio
nal: los cientos de miles de indíge
nas del país, no hablaban el 
castellano, tenían costumbres 
calificadas como exóticas, se vestían 
de modo raro o de cualquier 
manera, y sólo se les toleraba por 
los crecidos rendimientos que 
traían al comerciante, al cura, al 

• 
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político y al hacendado" (16). 

El modelo de estado-nación 
y elyroyecto educativo no dejó al 
mdigena ninguna posibilidad de 
trascender su condición de grupo 
explotado económicamente, domina
do culturalmente, discriminado 
social o racionalmente, manipulado 
e invisible políticamente; mucho 
menos la oportunidad histórica del 
florecimiento de su lengua y cultura 
propias como grupos étnicos. 

El punto de discusión para 
realizar el proyecto educativo áesde 
entonces a la fecha, fue sólo la 
estrategia a seguir: unas institucio
nes y proyectos que tendían a una 
castellanización en forma directa y la 
alfabetización en la lengua de 
Castilla; otros buscan, a través de las 
lenguas autóctonas, esto es, valién
dose de las lenguas nativas, imponer 
la lengua castellana, que se declara 
por la sociedad dominante como 
lengua nacional. A las verdaderas 
lenguas nacionales se les adscribe el 
status de dialectos. 

Así empieza la nueva 
historia. En 191 r se crean las escue
las rudimentarias o escuelas de peor 
es nada para "enseñar, principal
mente a los individuos de raza 
indígena, a habl_ar, leer y escribir. 
castellano; y a ejecutar fas operacio
nes elementales de cálculo más 
usuales" (17). Estas instituciones, 
entre 1913 y 1914 se incrementaron a 
200 y atendían, aproximadamente, 
10.000 alumnos. Su existencia 
declina en 1916, pero es antecedente, 
junto con las casas del pueblo de 
1921, de la escuela rural mexicana, 
formalmente establecida en 1925, 
con el establecimiento del Departa
mento de Escuelas Rurales, Prima
rias Foráneas e Incorporación 
Cultural Indígena. La estructura 
pedagógica áe estas escuelas se 
advierte en el plan de enseftanza: 
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"producción ru.ral e higiene y vida 
comunal; castellano, cálculo, 
ciencias naturales, historia y 
civismo; culto a la patria y práctica 
agrícola" (18). 

De hecho, la escuela rural 
ha sido la principal institución de la 
educación escolarizada para 
indígenas, con la tendencia de la 
casteJlanización en forma directa. 
Hasta 1970 es cuando se inicia el 
incremento de las llamadas unida
des educativas bilin~es, hoy 
escuelas primarias bilingües, que 
representan la principal institución 
educativa, junto con los centros de 
educación pre-escolar, encargadas 
de realizar la castellanización a 
través de las lenguas vernáculas. 

En el devenir histórico del 
México post-revolucionario, las 
instituciones que se crearon para 
apoyar el proceso de enseftar a 
hablar, leer y escribir el castellano 
en forma directa, son entre otras: el 
Departamento de Educación y 
Cultura para la Raza Indígena 
(1921); las Casas del Pueblo (1923); 
Las Misiones Culturales (1923); la 
Casa del Estudiante Indígena 
(1926); etc .. 

Las instituciones, proyec
tos y acontecimientos que favore
cieron la tendencia de llevar la 
alfabetización y la castellanización 
a través de la lengua de los gruP?s 
étnicos, son entre otras: la estación 
experimental de incorporación 
indígena de Carapan (1932); los 
internados indígenas (1932); el 
establecimiento del tristemente 
célebre Instituto Lingüístico de 
Verano (1935); el Departamento de 
Asuntos Indígenas (1936); el 
Proyecto Tarasco (1939); Primer 
Congreso Indigenista Interamerica
no (1940); el Instituto de Alfabetiza
ción en Lengt~as Indígenas (1944); 
la Dirección General de Asuntos 



Indígenas (1946); el Instituto Nacio
nal fndigenista (1948); el Servido 
Naciona1 de Promotores Culturales 
y Maestros Bilingües (1%3); la 
Dirección General de Educación 
Extraescolar en el Medio Indígena 
(1971); la Coordinación General de 
los Servicios Educativos para Zonas 
Deprimidas y Grupos Marginados 
(1977); la Dirección General de 
Educación a Grupos Marginados 
(1978), y la Dirección General de 
Educaoón Indígena (1978), esta 
última, encargada de hacer realidad 
en el área ind1gena el Plan Nacional 
"Educación para todos", cuyos 
programas prioritarios son: Castella
nización, Primaria }Jara todos los 
niños y Educación de Adultos. 

La lucha organizada de los 
indígenas en México y los esfuerzos 
de liberación de los pueblos oprimi
dos en el contexto mundial, hacen 
vislumbrar un nuevo futuro de la 
educación y un proyecto social que 
permita a los grupos étnicos el 
florecimiento de fas culturas y de las 
lenguas propias, además del estudio 
del castellano como segunda lengua 
y de los valores universales de otras 
culturas; así como la esperanza de 
crear en el mañana una nación 
plural. 

4. LA EDUCACION ESCOLA
RIZADA PARA INDIGE
NAS EN EL MOMENTO 
ACTUAL 

A. Autores del proyecto educativo 

La educación escolarizada 
para indígenas instrumentada por el 
Estado, se llama ahora educación 
bilingüe bicultural. 
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En realidad, es sólo un 
término que adopta el Estado de los 
planteamientos indígenas y de 
algunos intelectuales no indígenas. 
LOs responsables de realizarla, de 
hacerla llegar al campo, a nuestros 
grupos étmcos, somos los maestros 
y prqmotores indígenas bilingües 
que int~os el Servicio Nacio
nal df! Promotores Culturales 
Maestro.s Bilingües, creado en 
noviembre de 1963. 

Hemos demostrado 
reiteradamente que nuestro 
Servicio, en cuanto a la educación 
primaria se refiere, no es diferente 
al de primaria en el medio rural y 
urbano. Considerándolo como un 
todo, tal vez nuestra única distin
ción radica en tres elementos: 

a. Que la "educación" la impartimos 
los propios indígenas (no la 
plañeamos, no la instrumenta
mos) y, por este hecho, se piensa 
que utilizamos un método 
bilingüe. 

b. Que castellanizamos y, ahora 
masivamente, de acuerdo al 
programa de castellanización. 

c. Que masivamente se da un 
servicio asistencial, a través de 
albergues escolares y escuelas 
albergue, para asegurar que se 
alcanzarán las metas señaladas 
por los funcionarios responsa
bles del gobierno. . 

La educación indígena 
bilingüe bicultural representa un 
esfuerzo intelectual de los propios 
indígenas para plantear al Estado 
una alternativa más viable a las 
necesidades y a las condiciones 
sociales, lingüísticas y culturales de 
los pueblos nativos. 

Un análisis más cuidadoso 

. 



.. 

de cada tip:> de proyecto educativo, 
nos permitirá aclarar más lo ante
rior. 

B. Objetivos 

La educación escolarizada 
para indígenas o educación instru
mentada por el Estado, ha tenido sus 
objetivos siempre ligados al desarro
llo económico-social del país. En las 
primeras décadas siguientes a la 
terminación de la lucha revoluciona
ria contra la dictadura porfirista, se 
habló de incorporación o asimilación 
de los indígenas a la cultura nacio
nal. Después de la creación del 
Instituto Nacional Indigenista, se 
empezó a hablar de la integración 
soc1al; en ambos tiempos, el camino 
o recurso para alcanzar el objetivo 
ha sido; por un lado, la castellaniza
ción; por otro, la alfabetización o la 
enseñanza de la lectura y la escritura 
del castellano. 

Si bien es cierto que el 
criterio antropológico, que afirma 
que el problema áel ináio es la falta 
de cultura (e identificando a ésta 
como los productos intelectuales y 
materiales de la sociedad no indíge
na que se esconde detrás del proyec
to incorporativo y asimilacionista), 
no es menos cierto que detrás del 
proyecto de integración social existe 
escondida la misma idea; o si no, 
¿cómo se explica la preocupación de 
los regímenes del gobierno último 
por castellanizar y por llevar la 
alfabetización en castellano al medio 
indígena? Sin embargo, el proyecto 
educativo del Estado en ningun 
momento contempla el desarrollo de 
las lenguas y culturas de los pueblos 
nativos. Apenas habla de conservar
las. Es sintomático que cuando los 
políticos e ideólogos del Estado 
hablan de castellanización, por 
ejemplo, afirman que ésta se .realiza
rá "stn menoscabo del uso de las 
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lenguas autóctonas" (19). Sin 
emóargo, no explican las estrategias 
ni Jos procedimientos que deben 
seguirse para hacer efeCtivo este 
postulado y más aún, no se garanti
za legalmente con qué recursos, con 
qué mecanismos se evitará que las 
lenguas nativas, las verdaderas 
lenguas nacionales, no resulten 
afectadas en este proceso. 

Sei\alar lo anterior, no 
significa que los indígenas no 
reconozcamos los esfuerzos que 
realiza el actual régimen, por medio 
de la Secretaría de educación 
Pública, al apoyarnos para ir 
instrumentando nuestro proyecto 
educativo, iniciado en el Estado de 
Chihuahua con cuatro grupos 
étnicos: Tarahumaras, Pimas, 
Guarojíos y Tepehuanos, ni Jos 
esfuerzos que iealiza a través de la 
Dirección General de Educación 
Indígena, al tratar de elaborar 
materiales bilingües, utilizando a 
compañeros indígenas, comisionán
dolos en la ciudaa de México. 

Sin embargo, sobre este 
último hecho, es oportuno pregun
tarse aquí, ¿con qué derecho, una 
persona, aun siendo indígena, 
puede decidir Jo que un pueblo 
tiene que aprender? Y he aquí, 
donde nosotros pensamos que 
deben ser Jos pueblos, que deben 
ser los grupos étnicos, quienes 
tienen el derecho de decidir la 
filosofía, los objetivos, Jos conteni
dos de planes y programas, la 

· metodo1ogía y las formas de 
evaluación de la educación qHe 'les 
permita conocer el -castellano y los 
valores universales de otras ' 
culturas, a la par que el conoci
miento y desarrolfo de su lengua y 
cultura propias, que es el objetivo 
más cercano de la educación 
indígena bilingüe bicultural. 
Alcanzar este objetivo cercano 
puede despertar inquietudes, 



porque es posible pensar que 
estamos coadyuvando a la fragmen
tación del pensamiento y a la 
fragmentación lingüística en el país. 
Dos cosas conviene aclarar en este 
punto: 

a. Los indígenas, cada día estamos 
menos seguros de que existe entre 
nosotros, miembros del mismo 
grupo, una verdadera ininteligibi
fidad lingüística. Más bien 
pensamos que éste es un pensa
miento, un problema artificial 
fomentado 1deoló$"ica y científica
mente por determmados grupos 
de científicos sociales. También 
cada día estamos menos seguros 
de la diversidad filosófica entre 
los grupos étnicos. 

facultades de la Dirección General 
de Educación Indígena, sólo 
menciona el término educación 
primaria bilingüe. En el Manual de 
Organización a e la Dirección 
General de Educación Indígena, de 
diciembre de 1980, en una a e las 
pocas veces que se menciona, se le 
caracteriza como ''un proceso de 
enseñanza-aprendizaJe bilingüe 
bicultural de la educación inaíge
na" (20). Unicamente en discursos, 
declaract(1fies, en otras formas de 
com. unicación no comprometedoras 
legalmente, se intenta bacer un 
esbozo del concepto, se intenta 
apreciar algunos rasgos de formas 

..,. y contenido del término. 

b. El problema real de los grupos 
sociales como los nuestros, no es 
la diferencia, no es la diversidad 
cultural, es la desigualdad social. 

Y ¿por qué somos desigua
les? Porque vivimos en un país que 
penetró y se desarrolla dentro de un 
sistema capitalista, sin haber, 
además, superado objetivamente la 
situación colonial ya caracterizada. 
Esto es, somos desiguales dentro de 
un sistema capitalista, que de por sí 
existe por la desigualdad; y vivimos 
en una relación áe explotación 
económica, dominación cultural, 
manipulación política y discrimina
ción racial y social propia de la 
situación colonial. 

C. Elementos conceptuales 

El Estado, oficialmente no 
ha conceptualizado a la·educación 
bilingüe bicultural. En el Reglamen
to Interior de la Secretaría de 
Educación Pública del 29 de :marzo 
de 1978, cuando se refiere a·las 
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D. Características básicas 

El Estado ha llevado a las 
regiones interétnicas del país, a 
través de la Secretaría de "Educación 
Pública, la educación escolarizada 
para indígenas. Actualmente se 
ilice que esta educación es bilingüe 
bicultural. Un somero análisis sobre 
el contenido de este término nos 
lleva a concluir que est_á cargado de 
confusiones, no Sólo porque no ha 
sido definido, sino porque en sí 
resulta una aseveración falsa, como 
se puede observar en el cuadro de 
la página siguiente. 

No puede hablarse de 
educación bilingüe si solamente el 
castellano es el q_ue se enseña a 
hablar (castellamzación), a leer y a 
escribir, y su estructura lingüística 
y gramatical. 

No puede hablarse de 
educación bicultural~ si la filosofía, 
los objetivos, Jos contenídos de 
planes y programas, la metodología 
y la forma de ev~uaci~n son de la 
cultura Q!:'cidental, sin que la cultu
ra indí¡;;e"n~ !!~~haga presente (21). 



CARACTERISTICAS BASICAS DE LA EDUCACION 
ESCOLARIZADA PARA 

INDIGENAS EN EL MOMENTO ACTUAL 

CARACfERISTICAS BASICAS DE LA EDUCACION ESCOLARIZADA PARA 
INDIGENAS EN EL MOMENTO ACfUAL 

ACCIONES BILINGÜE ELEMENTOS B!CULTURAL 

Castellano Lengua Cultura Cultura 
Indígena Occidental Indígena 

ENSEÑARA NO FILOSOFIA SI NO SI HABLAR 

eNSEÑARA SI NO OBJETIVOS SI NO 
LEER 

ENSEÑARA SI NO CONTENJDO SI NO 
ESCRIBIR DE PLANES Y 

PROGRAMAS SI NO 

METO DOLO- SI NO 
GIA 

ENSEÑAR 
LA ESTRUC- FORMAS DE 
TURA EVALUA-
LINGÜISTI- CION 
CAY 

SI . NO SI NO 
GRAMA TI-
CAL 

. 
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' 
' 



111. El Proyecto Educativo de los Grupos Etnicos de 
México 

1. LA EDUCACION 
INDIGENA BILlNGÜE 
BICULTURAL 

A. Autor del Proyecto Educativo 

Los grupos étnicos de 
México, somos Jos autores y los 
interesados para q_ue llegue a ser 
realidad la educac1ón inaígena 
bilingüe bicultural. Nuestros 
planteamientos, nuestra propuesta 
educativa, han sido plasmados en un 
documento denominado: "Plan 
Nacional para la Instrumentación 
de la Educación Indígena Bilingüe 
Bicultural", elaborado conjuntamen
te entre la Alianza Nacional de 
Profesionales Indígenas Bilingües 
A.C. y el Consejo Nacional de 
Pueblos Indígenas. 

El Plan Nacional contempla 
beneficiar a los millones de indíge
nas que habitamos en el país, de 56 
grupos étnicos existentes. La 
educación que buscamos es aquella 
que nos permita volver a nuestros 
pueblos, a desarrollar nuestra 
cultura y nuestra ciencia, así como 
conocer los valores culturales y 
científicos de otros pueblos no 
indígenas, que nos permita resolver 
n,uestras necesidades vitales y que 
nos sirva como instrumento de lucha 
en el proceso de liberación de la 
situación que nos oprime y nos hace 
fácil presa de la explotación econó
mica, del dominio cultural y de la 
manipulación. 

B. Elementos conceptuales 

Los indígenas, como 
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conclusión del Primer Seminario de 
Educación Bilingüe Bicultural 
celebrado en C>axtepec, Mor., 
señalamos que "La educación 
indígena Bilingüe Bicultural, es 
aquella que instrumentada por Jos 
propios mdígenas, servirá para la 
formación y desarrollo del nombre 
y de la comunidad, dentro de su 
sistema cultural propio, con base en 
sus conceptos del mundo y de la 
vida y sirviendo siempre en última 
instancia, a la adquisición de la 
conciencia de una sociedad que 
respete la naturaleza y el hombre, 
que asegure la existencia de la 
fcunilia y la comunidad, que 
asegure Jos intereses del grupo 
sobre los del individuo, que busque 
en el trabajo el beneficio de la 
colectividad y no la apropiación 
individual". Será bilingüe por "el 
hecho de que durante el proceso 
educativo se enseñará en primer 
término a hablar, leer, escribir y la 
estructura lingüística y gramatical 
de cada lengua indígena en particu
lar y después, simuftáneamente, 
según el grado de dificultad del 
proceso de enseñanza-aprendizaje 
y bilingüismo de los alumnos, se 
enseñará a hablar, leer, escribir y la 
estructura lingüística y gramatical 
del español, como segunda lengua". 
Será b1cultural por "el hecho de que 
primero debemos enseñar y 
fomentar la cultura indígena en 
particular y después los valores 
universales de otrás culturas; esto 
es, que en primer término debe 
enseñarse la filosofía de los indíge
nas, después otros valores filosori
cos; que los objetivos de la educa
ción deben ser determinados por 
los propios indígenas; que los 
contemdos de planes y programas, 



serán en primer término de la 
cultura indígena y después de otras 
culturas, seleccionadas para apoyar 
el desarrollo de la cultura propia; 
que la metodología ha de surgir de 
la revisión de la experiencia de cómo 
hemos sobrevivido como grupo y 
tomar de otros avances pedagógicos 
lo que ~rmita mejorar nuestra 
educactón, sin atentar en contra de 
nuestra identidad étnica y cultural". 

C. Características básicas 

La educación indígena 
bilingüe bicultural, gráficamente se 
exyresa en el cuadro de la siguiente 
pagina (22). 

La base para esta propuesta 
educativa en cuanto al aspecto de la 
lengua, está en el desarrollo de los 
idiomas propios y en cuanto al 
renglón cultural, el desarrollo de las 
culturas nativas. No se pretende 
volver a los tiempos del taparrabo o 
del penacho, sino se intenta recobrar 
la personalidad étnica y cultural 'jue 
se ha pretendido aniquilar desde a 
coloma y que se quiere destruir 
actualmente con prácticas etnocidas 
como la ed.ucaci6n monolingüe y 
monocultural. Un mexicano puede 
estudiar en Rusia, en Francia o en 
Ginebra y no se siente ni ruso, ni 
francés, ni ginebrino; un cora, un 
tarahumara, un neuatl, etc., en el 
sistema de estudios actual, si 
estudia, dejará de ser cara, 
tarahumara, neuatl, etc., para ser 
sólo mexicano. Nosotros queremos 

. ser mexicanos sin dejar de ser lo que 
somos: mixtecos, mayas, yaquis, 
zaques, etc .. 

· En el aspecto bilingüe y en 
el aspecto bicultural, partir de la 
lengua y cultura propias no sólo 
tiene una justificación técnica sino 
también política; significa darle 
valor a la lengua y a las culturas 
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propias y ubicar, donde siempre 
debería haber estado, al castellano 
como segunda lengua, y a los 
valores universales de otras cultu
ras, que no debemos ni podemos 
ignorar. 

Para poder cumplir con la 
característica bilingüe, tenemos la 
necesidad de crear alfabetos 
prácticos, diccionarios en lengua 
mdígena e identificar la estructura 
linguística y gramatical, etc., de las 
lenguas nativas, de las lenguas 
propias, así como elaborar cuader
nos y libros que apoyen este 
postulado. "Para fiacer realidad la 
característica bicultural de la nueva 
educación, necesitarnos libros 
apropiados, planes y programas de 
estudio, metodolog1a y formas de 
evaluación adecuados, en donde se 
expresen las culturas indígenas y 
los valores universales de otras 
culturas" (23). 

Esta es la tarea que se 
propone alcanzar el Plan Nacional 
para la Instrumentación de la 
Educación Bilingüe Bicultural, al 
que nos referiremos en las próximas 
páginas. 

D. Objetivos 

Pensamos que la educa
ción indígena bilingüe bicultural 
"en el marco de una situación 
colonial subordinada al modo de 
producción capitalista desarrollado 
en México como resultado de la 
expansión de este sistema a nivel 
mundial, puede constituirse en un 
elemento fUndamental por donde se 
puede iniciar el proceso descolonizador 
y puede serlo a partir de convertirse en 
el eje de un proceso de revalorización 
cultural, de afirmación de la identidad 
étnica, a partir de ser un proceso 
colectivo para aprender nuestra 
realidad y transformarla; puede liberar 



: 

CARACfERISTICAS BASICAS DEL PROYECTO EDUCATIVO 
DE LOS GRUPOS ETNICOS DE MEXICO 

ACCIONES BILINGÜE BICULTURAL 
ELEMENTOS 

Lengua Castellano Cultura Cultura 
lndígCN Indígena Occidental 

ENS~ARA Sl,donde no ae .SI Valon:a univc.rn 
HABLAR habla y rc!or-

FILOSOFIA SI 
lc:.s 

zar la enseñan-
Zl donde ae 
hablL 

ENSEÑARA SI Loa de las clase: 
LEER 

SI OBJEilVOS SI 
explotadas y opri· 
midas 

ENSEÑARA SI 
ESCRJBIR SI CONI'ENIDOS SI Loa clcmmtos d~ 

PlANES Y la ciencia que f>' 

PROGRAMAS vorucan el dc:.sa• 
rroUo del bornbnj 
sin dcatruir 1 
nawralez.a. 

ENS~ARLA SI Loa avanc:a de L 
ESTRUCI'URA SI METODOLOOIA SI 

cimcia cducativ· 
UNGOISTICA y 
GRAMATICAL 

que no atenter 
contn la cultur 
indígena. 

' 
FORMAS DI! SI Loa avances de 1· 

I!V ALUACJON cimcia y la ICCno 
logia educativa. 
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y unificar nuestras fuerzas¡ esto es, 
reconociendo juntos los obstáculos 
que impiden nuestro desarrollo, re
conociendo entre nosotros lo que nos 
diferencia y lo que nos es común, es
tablecer la unidad necesaria y esti
mular un proceso de toma de con
ciencia para la lucha, que modifique 
la situación opresora en que vivi
mos. Pensamos que la educación 
puede devolver al pueblo la memo
ria histórica robada y oculta por los 
conquistadores. No debemos olvidar 
que la educación indígena tradicio
nal que recibimos en fa familia y en 
la comunidad, nos ha permitido so
brevivir f'?r más de cuatro siglos de 
dominaCión, y este hecho nos puede 
dar idea de la fuerza y de la perspectiva 
histórica de la educación propia" (24). 

Concluyendo, "una educa
ción indígena que responda a este 
momento histórico, tendrá como 
objetivo luchar contra la explotación 
económica, en cuanto clarificará el 
sistema, las formas de explotación y 
las características étnicas, y de la 
clase de explotación; luchar en 
contra de la dominación cultural en 
tanto significará una revalorización 
culturar y afirmará la identidad 
étnica; en contra de la discrimina
ción racial en tanto debe demostrar 
la i9ualdad de razas y el carácter 
étmco y clasista de la discriminación; 
en contra de la manipulación 
política, en cuanto debe deserunasca
rar la falsedad de la participación 
del indígena en partidos políticos, 
mestizos por naturaleza, señalar la 
manipulación de las clases dominan
tes en ellas ... así como buscar cami
nos para una verdadera participa
ción en la vida política del país (25). 

E. El perfil del educador indígena y 
de la institución educativa (26) 

Para convertir la educación 
indígena bilingüe bicultural en un 
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instrumento de lucha en contra de 
la situación colonial y para el 
desarrollo de la lengua y la cultura 
propias, es necesario definir el 
papel del educador indígena y de 
las instituciones que llevarán esta 
educación a nuestros pueblos. 

Las acciones que le 
corresponde desarrollar son las 
siguientes: 

a. Promover la producción y la 
comercialización comunitaria y 
regional. Esto significa entre 
otras cosas: identificar, revalorar 
y desarrollar la tecnología propia; 
seleccionar técnicas intermedias 
de apoyo; apoyar las formas de 
orpanización social y la produc
cion tradicional. 

Organizar la comunidad 
para la adquisición de créditos si 
son necesarios; de insumas si son 
necesarios; de instrumentos de 
trabajo. 

Organizar la comercializa
ción colectiva a nivel comunitario 
y regional; organizar la explota
ción colectiva de los recursos 
naturales (tierras, aguas, pastos, 
bosques, minerales, etc.); promo
ver una legislación sobre Ios 
derechos de los indígenas para el 
aprovechamiento de sus recursos 
naturales (tierras, aguas, minera
les, bosques, etc.). 

b. Apoyar el proceso de revaloriza
ción cultural y_ la afirmación de 
la identidad etnica. Esto se 
realizará con adultos, niños y la 
comunidad en general a través 
de: la enseñanza de la lectura y 
escritura y la gramática de las 
lenguas propias. 

El estudio y desarrollo de 
la Filosofía nativa; la Historia 
local del pueblo indígena y del 



grupo étnico; el Sistema de conteo 
del tiemP.o en la cultura propia; el 
Sistema ae numeración científica y 
tradicional del grupo étnico; el 
Sistema de pesas y medidas, 
tradicional y de la cultura propia; 
las tradiciones, danza, mitología, 
etc.; la Medicina nativa; la Geogra
fía local, regional y nacional (en 
forma bilingüe); la lengua oficial 
(su fuerza, su necesidad, sus 
límites); luchar por el reconoci
miento oficial de las lenguas 
indígenas y el derecho áe una 
educación y culturas propias. 

c. Luchar por una participación 
representativa tkl indtg_eM en la 
vtda política nacional. Entre otras 
cosas, esto significa hacer: análisis 
político del ststema mexicano y 
del lugar histórico del indígena en 
el proceso de formación de1 
estado-nación y su papel en los 
partidos políticos; luchar por el 
reconocimiento legal de las 
autoridades tradiciOnales a nivel 
comunal y regional; luchar por la 
legislación de los derechos 
políticos de los indígenas; luchar 
por la representación indígena en 
el Congreso y el Senado. 

d. Luchar contra la discrimiMción 
racial y social. Esta se realizará a 
través de: crear la conciencia de 
igualdad y reconocimiento de lo 
que une y asemeja a todos los 
grupos humanos; crear la concien
cia del sentido étnico y clasista de 
la discriminación. 

e. Mejorar la alimentación y las 
condiciones del hogar y la comu
nidad. Nadie pueáe negar la 
importancia de este punto, más es 
necesario hacer hincapié de que 
esto es lo único que hemos hecho, 
sin tocar verdaderamente los 
aspectos fundamentales de 
nuestra problemática. De cual
quier forma, aquí significa: 
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mejoramiento ambiental; mejora
miento de las condiciones del 
hogar y la comunidad; introduc
ción del agua potable, luz, etc .. 

2. EL PLAN NACIONAL 
PARA LA INSTRUMENTA
CION DE LA EDUCACION 
INDIGENA BILINGÜE 
BICULTURAL 

A. Antecedentes básicos actuales 

Los antecedentes cercanos 
del plan tienen dos fuentes básicas: 
los Encuentros Nacionales de la 
Alianza Nacional de Profesionales
Indígenas Bilingües A.C., y los 
Congresos NaciOnales del Consejo 
Nae1onal de Pueblos Indígenas. 

En Janitzio, Mich., en 1975, 
los pueblos indígenas señalaban la 
carencia de una educación "que nos 
libere de la explotación, el hambre 
y la injusticia de que somos 
víctimas" (27); que era necesario 
"prepararnos para ya no seguir bajo 
el dominio y explotación de gentes 
sin escrúpulos, especuladores y 
acaparadores de nuestros produc
tos, pues·estamos convenctdos que 
mejor preparados _podremos 
participar más actlVamente en el 
campo económico, político, social y 
cultural del país" (28). En esta 
reunión también se señaló la 
necesidad de que la educación 
primaria debe impartirse en forma 
bilingüe biculturéil en todos los 
grados. 

En elll Congreso Nacional 
de Pueblos Indígenas, celebrado en 
Santa Ana Nichi, Edo. de México, 
se plantearon puntos similares; 
además se pidtó la definición de 
una política "educativa especial 



para los grupos étnicos basada en la 
cosmovisión propia de cada uno de 
ellos" (29); se pidió la ampliación de 
presupuestos para la edición de 
matenales bilmgiies y la participa
ción del indígena en la pfaneación y 
ejecución de programas en materia 
educativa. 

En el Primer Encuentro 
Nacional de Maestros Indígenas 
Bilingües en Víviam, Son. en 1976, se 
planteó la urgencia de contemplar 
para las comunidades indígenas la 
educación en forma bilingi.le y 
bicultural, el diseño y elaboración de 
libros de texto de acuerdo a las 
necesidades socio-lingüísticas y 
culturales de nuestros pueblos 
indígenas, la participación de profe
sionales en la implementación de 
planes y programas educativos, etc .. 

En el II Encuentro Nacional 
de México en 1977, se recalcan los 
mismos planteamientos y se pide 
que las lenguas indígenas fi9Uren 
como una área curricular mas dentro 
del programa de estudios. 

Sin embargo~ son el 1 
Seminario Nacional de Educación 
Bilingüe Bicultural multicitado y el 
Jll Congreso Nacional del Consejo 
Nacional de Pueblos Indígenas, de 
junio y julio de 1979, respectivamen
te, los eventos que aceleran la 
elaboración organizada y sistemática 
de los planteamientos, objetivos y 
mecamsmos para hacer realidad la 
educación que los pueblos reclaman. 
Esta inquietud se plantea en un 
documento denominado: Plan 
Nacional para la Instrumentación de 
la Educación Bilingüe Bicultural, y 
que fue presentado al Líe. José 
López Vortillo, Presidente de la 
República, elll de diciembre de 
1979, en busca de apoyo para su 
realización. 

Tuvieron que pasar 458 
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años después de la conquista y 15 
años después de la creación del Ser
vicio Nacional de Pomotores y Ma
estros Bilingües, para reconocer "que 
la educación que recibimos y 1 o 
impartimos en nuestras escuelas no 
es la que necesitamos, sino que es la 
educación instrumentada por el 
conquistador para el conquistado" 
(30), es la educación para aprender 
a dejar de ser cada dta nosotros 
mismos, para dejar nuestros· 
vestidos, nuestras formas de 
organización, nuestras lenguas, 
nuestra cultura propia en general. 
Tuvieron que pasar más de cuatro 
siglos para convencernos de que 
necesitamos instrumentar nuestra 
educación (31). 

Para alcanzar esta educa
ción hemos elaborado nuestro pro
yecto propio: ei P Jan Nacional para la 
Instrumentación de la Educación 
Indígena Bilingüe Bicultural, que 
tenemos que realizar en el marco 
jurídico constitucional que señala el 
desarrollo pleno del hombre; "ya 
que estamos convencidos de que el 
colonizado, el conquistado, el 
indígena, es el único responsable y 
capaz de crear las condiciones para 
su liberación" (32). 

En este marco de reflexión, 
tenemos que buscar en la familia y 
en la comunidad indígenas, en 
nuestra experiencia~ en las aspira
ciones de nuestros pueblos, la 
esencia educativa con personalidad 
propia. Cierto es que muchos de 
nosotros hemos aceptado y hecho 
propio el proyecto educativo del 
conq_uistador, el de la sociedad 
dommante; que hemos aceptado sus 
conceptos de cultura y de desarro
llo, pero también es Cierto que 
dentro de nosotros, aún sobrevive~ 
aún existe la dignidad y la herencia 
cultural que en un tiempo nos 
permitieron ser grandes y fuertes, 
ser sabios y prudentes, que nos 



permitieron ser hombres¡ esta 
esencia expresada en la lucha por la 
defensa de la personalidad cultural y 
de nuestras tierras, es todavía una 
realidad (33). Nuestro proyecto 
educativo propio: El Plan Nacional 
para la Instrumentación de la 
Educación Indígena Bilingüe 
Bicultural, se realizará; tal vez en 
algunos lugares hoy, en otros 
mañana, ~ro se realizará. Así lo han 
determinado nuestras autoridades 
espirituales indígenas, nuestros 
padres y nuestros mayores, nuestros 
compañeros y profesionales indíge
nas, en diversas reuniones naciona
les; sigamos su voz y trabajemos con 
todas nuestras fuerzas, aportemos en 
lo personal, en lo intelectual y en lo 
económico, para hacer fuerte nuestra 
lucha; "aportemos todo de nosotros, 
conscientes de que vamos a realizar 
un proyecto inédito y aún fatalmen
te distorsionado y oculto por el 
sistema opresor". 

En esta lucha no estamos 
solos; en este trabajo marchamos 
estrechamente unidos con el Consejo 
Nacional de Pueblos Indígenas, y 
marcharemos unidos con todos los 
grupos que se esfuerzan en la 
óúsqueda de la liberación del 
hombre y de los _pueblos oprimidos 
y explotados (34). 

b. Objetivos 

· El Plan se Propone los 
, siguientes objetivos generales (35): 

• Plantear e instrumentar la educa
ción indígena bilingüe bicultural 
que apoye nuestro aesarrollo, la 
revalorización cultural, la identi
dad étnica y los mecanismos que 
permitan su realización en todas 
las comunidades indígenas. 

• Estructurar y aplicar una pedago
gía diferencial, acorde a la situa-
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ción histórica de cada etnia, 
basándola en la propia visión del 
mundo, de la vida y en sus 
representaciones, y a partir del 
concepto de una educación 
indígena bilingüe bicultural. 

• Aportar nuestras experiencias al 
país para definir su personalidad 
en el marco de una pluralidad 
étnica y cultural y participar en la 
cruzada educativa nacional 
convocada por el Gobierno de la 
República. 

Objetivos particulares 

• Diseñar y elaborar planes y 
programas de estuaio de la 
educación indígena bilingüe 
bicultural, desde el nivel pre
escolar y primaria, en primera 
instancia, hasta estudios de nivel 
superior. Elaborar alfabetos 
prácticos e identificar la estructu
ra lingüística y gramatical de las 
lenguas indígenas. 

• Investigar, analizar e instrumen
tar la metodología adecuada para 
esta nueva educación. 

• Diseñar y elaborar libros de texto 
y recursos didácticos de apoyo a 
la educación indígena bilingüe 
bicultural. 

• Diseñar un sistema de evaluación 
educativa. 

• Planear y desarrollar cursos de 
capacitación para 492 integrantes 
de las Comis10nes Regionales de 
Educación Indígena Bilingüe 
Bicultural. 

C. Estrategias generales (36) 

• Planear y realizar Seminarios 
Nacionales sobre Educación 

• 



Indígena Bilingüe Bicultural. 

• El Programa se realizará bajo la 
dirección y manejo de los propios 
indígenas. 

• En el caso de r~uerir asesora
miento, éste sera solicitado, de 
preferencia, a profesionales 
mdígenas; de no encontrarse los 
especialistas necesarios, se 
solicitará asesoramiento a profe
sionales no indígenas con expe
riencia en el campo y que se hayan 
distinguido por sus luchas y 
apoyo a la causa indígena. 

• La pedagogía indígena: la filosofía, 
obJetivos y contemdos de planes y 
programas, metodología y 
procedimientos de evaluación de 
la educación indígena bilin~e 
bicultural, tendrá su fuente de 
conocimiento y en buen orden de 
prioridad, en fa familia y en la 
comunidad indígenas, en la 
experiencia docente de maestros y 
promotores bilingües, en la 
historia indígena que escriban los 
propios indígenas, en la experien
cia educativa de los países Clesco
lonizados y en las aportaciones de 
otros profesionales mdígenas. 

• La realización del plan se apoyará, 
en lo posible, en la infraestructura 
de las instituciones oficiales que 
operan en las regiones indígenas 
del país. 

D, Programa y metodología en 
general 

En líneas generales las 
acciones para alcanzar el Plan, son 
las siguientes: 

• Difusión del plan a nivel nacionaL 

• Formación de las Comisiones 
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Técnicas Regionales para la 
Instrumentación de la Educación 
Indígena Bilingüe Bicultural, que 
estará int~da por tres profe
sionales. Entre los primeros 
pueden quedar seleccionados los 
maestros bilingües: miembros de 
los Comités Ejecutivos Regiona
les de la ANPIBAC y/ o maestros 
distinguidos de la región; entre 
los seg:¡.ndos pueden estar las 
autondades áe las comurudades, 
los Consejos Supremos de 
Pueblos Indígenas y/o los líderes 
naturales. 

• Capacitación de las Comisiones 
Técnicas Regionales (37). Cons
cientes de que la matriz cultural 
impuesta f?Or el sistema educati
vo en parttcular y por la socie
dad dominante en lo general, nos 
impide reconocer lo que los otros 
hombres saben y lo que uno 
mismo sabe a través de la 
experiencia y de la reflexión 
entre lo estudiado y lo probado 
en la f?ráctica, el curso de 
capaatación para los integrantes 
de las ComisiOnes Técnicas 
Regionales para la Instrumenta
ción de la Educación lndísena 
Bilingüe Bicultural, tendra como 
objehvo último romper los 
esquemas, los vicios, la conducta 
y la ideologia expresada en el ··yo 
sé, el otro no sabe"; "sólo lo gue 
yo sé es cierto"; "lo que yo se es 
cierto, porque lo dicen los libros"; 
para alcanzar el pensamiento: 
no hay hombre absolutamente 

sabio, no hay hombre absoluta
mente ignorante: todos sabemos 
algo, todos ignoramos alga'·; 
"compartir lo que sal:>emos 
puede eliminar más pronto lo 
que ignoramos, aunque nunca lo 
sepamos todo''. 

El curso de capacitación 
tendrá tres frases: una introduc
toria que sentará las bases 



filosóficas ideológicas y políticas 
del indígena; una fase de adquisi
ción de conocimientos teóricos 
para determinar las estrategias, los 
mstrumentos y la manera áe 
realizar el trabajo de campo; y una 
fase para la elaboración áe los 
instrumentos de trabajo que 
utilizarán en el proceso de investi
gación. 

En la fase introductoria se 
contemplarán los siguientes 
temas: 

- La lucha organizada de los 
indígenas en América y sus 
objetivos. 

- Características generales de la 
pol~tica indige:r;i~ta y política 
mdtgena en MeXIco. 

Política educativa indígena en 
México. 

En la fase de adquisición de 
conocimientos técnicos-teóricos se 
contemplan los siguientes temas: 

- Jv!~odol?gía para la investiga-
cwn socral. 

- Metodología para la elaboración 
de libros de texto y materiales 
didácticos. 

- Lingüística. 

- Metodología para la elaboración 
de programas de estudio. 

La fase de elaboración de 
instrumentos servirá para diseñar 
y probar los recursos técnicos que 
auxiliarán en el proceso de 
investigación de la información 
necesaria para instrumentar la 
educación indígena. Tendrá como 
propósito afinar y discriminar los 
conocimientos teóricos recibidos 
en el curso y a la vez prepararse 
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colectivamente para aprehender 
la realidad propia. 

• Trabajo de campo (35). 

- Para trabajo de investigación. 

En el proceso de investiga
ción, el indígena buscará al 
propio indígena; debe desapa
recer, por tanto, en el proceso, 
el sujeto investigador (manipu
lador) y el objeto investigado 
(manipulado y manipulable). 

El proceso de investiga
ción será un proceso colectivo 
de todos los mdígenas en la 
búsqueda de sí mismos y en la 
comprensión de su realidad 
para transformarla. 

El proceso de investiga
ción será un reencuentro entre 
seres humanos; un proceso de 
reconocimiento de sí mismos y 
en el que todos saben aportar 
para enriquecer el conocimien
to de todos. 

La Comisión Técnica 
Regional para la Instrumenta
ción de la Educación Bilingüe 
Bicultural, tendrá en el proceso 
de investigación el papel de 
coordinadora del proceso y la 
responsabilidad de facilitar la 
comunicación. 

- Para la codificación y decodifi
cación de datos. 

Esta parte del proceso 
ejemplifica mejor que cualguie
ra, el carácter colectivo de la 
investigación porque debe 
hacerse en forma conjunta 
entre las comunidades y la 
Comisión Técnica Regional. 
Cuando el trabajo sea realizado 
solamente por los integrantes 
de ésta, existe la inevitable 



necesidad de volver a refrendar 
los resultados con las fuentes 
originales del conocimiento; esto 
es, con la familia y la comuni
dad. 

- Para la presentación de resulta
dos. 

La presentación de los 
resultados se organizará en 
función de los objetivos y 
programas particulares del Plan. 
Esto significa, por e¡·emplo: 
tratar de organizar os resulta
dos, según los contenidos de los 
planes y programas, por áreas 
de conoamiento que permitan 
hacer más accesible el proceso 
enseftanza-aprendizaje a los 
niños. 

-Para la integración de resultados. 

El proceso de integración 
de resultados se realizará en tres 
fases: 

• Dentro del área de trabajo de 
la Comisión Técnica Regional 
al nivel de jefatura de ZOnas 
de Supervisión. 

* Regional o a nivel de todo el 
grupo étnico rompiendo las 
fronteras políticas e institucio
nes establecidas. 

* Nacional o a nivel de compar
tir entre todos los grupos 
étnicos del país, los resultados 
de la investigación para 
decidir lo procedente que 
permita reforzar la unidad 
mdígena general y desarrollar 
la especificidad cultural de 
_cada grupo étnico. 

-Sobre la pertin. encia_de los 
resultados. 

Los resultados obtenidos en 
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el proceso de investigación y en 
el proceso general de Instru
mentación de la Educación 
Indígena Bilingüe Bicultural, 
son ~enenaa de los indíge
nas en lo general y del grupo 
étnico correspondiente en Jo 
particular; ~r lo tanto nos 
reservamos el derecho de la 
difusión, el derecho de determi
nar lo que puede ser difundido: 

3. DE LA PLANEACION A LA 
PRACTICA: AVANCES 

El Plan Nacional para la 
Instrumentación de la Educación 
lndí~ena Bilingüe Bicultural, se 
inicio en el Estado de Chihuahua 
con los grupos étnicos T arahumara, 
Pima, Guarojío y Tepehuano. 

El20 de octubre de 1980 se 
inició el curso de capacitación de las 
Comisiones Técnicas Regionales 
que instrumentarían la Educación 
Indígena Bilingüe Bicultural, en el 
Centro de lntel>ración Social 
"Eréndida", ubicado en Guachochi, 
Chihuaha. Este período de capacita
ción culminó el20 de diciembre del 
mismo año. Los contenidos curricu
lares de esta capacitación ya han 
sido mencionados en otra parte de 
este trabajo. 

En Chihuaha existen seis 
Direcciones de Zonas de Supervi
sión: Guachochi, Tarahumara; 
Carichí, Tarahumara; San Rafael, 
Tarahumara Baja; Turuachi, 
Tarahumara-Tepehuano; 
Arechuyvo, Guarojío; y Yepachi, 
Pima. 

De las seis Direcciones de 



Zonas de Supervisión, se forman 13 
equipos de trabajo integrados por 26 
elementos; 13 maestrosoilingues y 
13 miembros de la comunidad: los 
requisitos para ser integrantes de la 
Comisión Técnica Regional son: ser 
indíg~na, ser bili!'~~e r res¡xm~ble, 
organiZar, tener mtoahva propta, 
capacidad para la toma de decisio
nes y voluntad para el trabajo. Los 
elementos de la comunidad se 
caracterizan, además, porque la ma
yoría de ellos ocupa puestos políti
cos dentro de sus organizaciones 
tradicionales y por naber sido pro
puestos por los mismos indígenas. 

Después de capacitar a las 
comisiones, se inicia el trabajo de 
campo. La primera fase se realizó 
del12 de enero al 13 de marzo de 
1981. 

Del16 al31 de marzo del 
mismo año, nos reunimos para la 
revisión, análisis y conclusiOnes de 
los instrumentos de trabajo y los 
primeros resultados de la investiga
ción. La segunda fase de trabajo de 
campo se lfevó a cabo del6 de abril 
all3 de junio. DellS al 30 de junio 
los integrantes de las Comisiones 
Técnicas Regionales se reúnen para 
el procesamtento de datos de su 
pnmera fase; la segunda fase tuvo 
lugar en los meses de agosto y 
setiembre de 1981. 

, Para la investigación de 
campo, los equipos se integraron de 
dos personas, un maestro y un 
elemento de la comunidad; este 
último, con el fin de proporcionar 
más facilidad en el trabaJO, ya que 
fue propuesto por los mtsmos 
indtgenas y conocido por todos 
ellos; el pnmero, es el res~nsable 
de anotar y estructurar irucialrnente 
la información. Se llegó también al 
acuerdo de que cada una de las 
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entrevistas sería en lengua indíge
na, así como el registro de los 
mismos datos. Para apoyar el 
trabajo, se les hizo entrega de 
material auxiliar, consistente en 
una grabadora, cassettes y pilas, 
que íban a ser exclusivamente 
utilizadas para los aspectos de 
filosofía, música, religión y organi
zación social. 

Las encuestas están 
dirigidas a los ancianos, autorida
des, curanderos, maestros, padres 
de familia y jóvenes; todos ellos del 
grupo indtgena correspondiente. 
En todo el proceso de trabajo, la 
participacion de los Directores y 
Supervisores fue un estímulo para 
los que en el plan intervienen. 
Correspondió a los Directores 
Regionales y Supervisores dirigir, 
asesorar y apoyar la investigactón. 

En la reunión dellS al31 
de marzo, después de la evaluación 
de los instrumentos de investiga
ción, se establecieron nuevas 
estrategias para la recopilación de 
datos. Entre los resultados alcanza
dos, sobresale el aspecto filosófico, 
destacándose en éste, el pensar del 
anciano indígena. En el tema de 
lin_,güjstica práctica, se dieron pasos 
mas firmes para la conformaoón 
del alfabeto práctico y su represen
tación objetiva por grupo lingüísti
co, además se presentaron materia
les de cuentos, leyendas, anécdotas 
e historias proporcionadas por las 
comunidades. "Estos materiales, 
recogidos en lengua indígena, se 
están traducienáo en castellano 
para determinar los que tengan 
posibilidad de difusión. 

A este trabajo de instru
mentar la educación propia, se · 
sumaron elementos de la región, 

• 



como dibujantes artísticos, quienes 
recibieron toda la orientación sobre 
el trabajo a realizar; para cumplir 
satisfactoriamente con sus activida
des se les dio la oportunidad de 
trasladarse a Huajutla, Hidalgo, para 
recibir la asesoría de un pintor 
indígena profesional, durante 10 
días. 

Hasta el momento se ha 
trabajado en 112 comunidades 
indísenas y se han visitado 244 
seTV!cios educativos. De acuerdo a la 
metodología de trabajo, en 
Chihuahua, durante los días 15 al 30 
de junio y a partir del20 de agosto a 
la fecha, se ha realizado la fase de 
integración de resultados. En 
setiembre pasado se definió, bajo el 
consenso de todos los profesionales 
indígenas y autoridades tradiciona
les, fos alfabetos de las lenguas 
tarahumara, pima, guarojío y 
tepehuano. se está trabajando una 
lista básica de palabras de todas las 
variantes de las lenguas, con el 
propósito de dar a fos maestros y 
promotores los elementos que 
faciliten su tarea educativa y para 
iniciar el conocimiento de la lengua 
propia en toda su riqueza de 
expresión; se está penetrando en el 
campo de la estructura lingüística y 
gramatical de cada idioma, se está 
diseñando el programa bicultural y 
el diseño de la metodología adecua
da a esta nueva educación, así como 
el diseño de los textos que será 
necesario reproducir para llevar a la 
práctica la eOucación mdígena 
bilingüe bicultural. 

A la luz de nuestras 
primeras experiencias actuales, 
podemos decir que resulta más fácil 
(si esto fuera posible) realizar una 
educación bilmgüe. La determina
ción de los alfabetos prácticos 
contando con la asesoría necesaria y 
con la participación total de los 
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propios indígenas, es lo primero 
que se logra. Penetrar en otros 
as_pe<:tos a e la lengua es ya cues
tion de tiempo, de seguridad en sí 
mismos y de más profundidad en 
los estudios. Sin embargo, resolver 
el problema de la biculturalidad de 
la educación es un trabajo más 
complejo e incluso traumatizante 
cuando uno empieza a descubrirse 
a sí mismo como parte de un grupO 
culturalmente diferenciado. 

En el próximo mes de 
noviembre, se miciará la capacita
ción de 146 indígenas profesionales 
y no profesionales, que inte&ran las 
20 Comisiones T écmcas Regmnales 
de Oaxaca, responsables de 
instrumentar su educación propia 
como re~resentantes de 14 grul'os 
étnicos, a e los 16 que habitan e 
territorio de esa entidad federativa. 

Instrumentar la Educa
ción Indígena Bilingüe Bicultural 
en el Estado de Oaxaca, beneficiará 
directamente a 96.%7 niños 
indígenas que reciben educación 
primaria o se están castellanizando 
en esa entidad. Entre estos se 
encuentran 769 amuzgos; 1.532 
cuicatecos; 2.381 chatinos¡ 1.367 
chochos; 171 chontales; 316 huaves¡ 
24.760 mazatecos; 9.433 mixes; 
29.730 mixtecos; 172 nahuas, 3.463 
triquis; 14.230 zapotecos y 138 
zoques. 

Incidirá también sobre la 
población indígena de la entidad, 
gue alcanza el número de 735.282 
habitantes según cálculos hechos 
en 1978. De este total, 197.047 son 
monolingües en su propia lenpua. 
La realización del Plan tambien nos 
beneficiará a los 6.074 indígenas 
profesionales que desempeñamos 
tareas docentes en primaria o en 
educación pre-esco1ar bilingüe. 



Reflexión Final 

México es el único país en 
la América Latina que puede aspi
rar, que puede intentar ya, seriamen
te, convertirse en un verdadero 
estaQ.o pluriétnico, en un estado 
plurilingüe y pluricultural. Alcanzar 
esta realidad mucho depende de 
nosotros, los indígenas, de nuestra 
convicción de lucha, en el carácter 
independiente de la misma, en 
nuestro esfuerzo de mantenernos 
unidos y de evitar la manipulación 
ideológica, política y cultural. Si bien 
es cierto que hasta este momento, el 
Plan Nacional para la Instrumenta
ción de la Educación Indígena 
Bilingüe Bicultural, iniciado en 
Chihuahua y próximamente en 
Oaxaca, se realiza con el apoyo 
económico del gobierno mexicano, 
esta circunstancia la debemos 
entender como una devolución 
mínima al alto precio que hemos 
pagado por el desarrollo del país; 
que no es una dádiva, ni sigmfica un 
compromiso o una relación de 
subordinación entre las organizacio
nes indígenas que propusieron el 
Plan y lo realizan, y €1 gobierno de la 
República, sino una refación de 
respeto y de comprensión. 
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Realizar esta experiencia, 
inédita en América Latina, puede 
ser una aportación importante a los 
demás grupos étnicos que habitan 
este continente y otros, cuya 
problemática general tenga rasgos 
similares a la nuestra. Realizar el 
Plan Nacional, indudablemente que 
es un reto a nuestra capacidad 
creadora y a nuestra fortaleza 
espiritual. Pero no solamente es un 
reto para nosotros, lo es también 
para el estado mexicano y la 
sociedad en general. Ahora sabre
mos, hasta dónde es posible que el 
gobierno respete los resultados que 
obtengamos en nuestro trabajo; en 
qué medida no se apropiará de 
estos resultados para manipularlos; 
sabremos hasta dónde es capaz de 
concedemos los derechos histórica~ 
mente vedados u ocultos. Y la 
misma sociedad en general, hasta 
qué grado ha madurado para 
restituirnos el lugar que nos 
corresponde en el concierto de los 
grupos sociales que conformamos 
este país; hasta áónde la sociedad 
no indígena abandonará su monó~ 
logo, para establecer el diálogo de 
civilizaciones y grupos humanos. 

' 
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BRASIL 

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

Por: Guiomar N amo de Mello .. 
Rose Neubauer da Silva ,.,. 

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

En esta perspectiva, la e~cia en educaci6n básica que se 
describe aquí, pone énfasis en la relevancia del papel del director de escuela 
~mo.desencadenimte de los demás procesos de cambio que se producen en su 
mterwr. 

La Sekcción Competitiva de Directores de Escuela es una 
innovación administrativa que permite una nueva forma de elegirlos por 
parte de la comunidad educativa, combinando el criterio de conocimiento y 
competencia profesional con el de liderazgo,lo que implica una amplia 
participaci6n de esa comunidad. 

De esta forma, se busca el fortalecimiento de la institución escolar a 
partir de una mayor autonomía de gesti6n para el logro de sus propios 
objetivos. 

Presentación 

Brasil, al igual que otros 
países de América Latina, atraviesa, 
en esta última década, por un 
proceso de institucionalización 
aemocrática y ampliación de los 
canales de actuación y de participa
ción de la sociedad civil en los más 

• FUNDAP /IESP, Instituto de Ea>nomla dd Sector Públk:o 
.. FUNDAP /IFSP y fundación Culoo Chapo. So.o Paulq. Brasil. Sept!ombre do 1992. 
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diversos niveles de organización 
social. 

Como consecuencia de este 
proceso, surgen modificaciones 
significativas en el perfil del aparato 
estatal -que tuvo, históricamente, un 
carácter centralizado, autoritario y 
clientelista- como también en la 
política educacional, que configuran 
una nueva visión para solucionar los 
problemas de la calidad de la ense
ñanza básica disponible, altamente 
selectiva y cuyo desempeño ha que
dado muy por debajo de las necesi
dades del país. 

Uno de los cambios más importantes 
que se está desarrollando en esa 
dirección, es el reconocimiento de la 
fragilidad del aparato que adminis
tra el sistema educacional y la bús
queda d~ padrones de gestión g~e 
proporaonen una efectiva partiCipa
ción de los usuarios en la planifica
ción, implementación y control de 
los serviCios públicos, con el fin de 
garantizar mejores oportunidades de 
acceso y calidad. 

relación de ésta con la comunidad. 

A su vez, la participación 
y actuación de los Consejos Escola
res se convirtió, en diversas ocasio
nes, en un acto formal e irrelevante 
en la medida en que la administra
ción de los recursos financieros, de 
personal, así como la propia nomi
nación del dirigente escolar se hacía 
en una forma lenta, centralizada y a 
partir de acuerdos con los grupos 
políticos que estaban en el pocter, 
generando una actuación autorita
ria y casuística de parte de la 
dirección del sistema en sus diver
sos niveles. Esta situación se 
agravaba debido a la inexistencia 
de algún tipo de evaluación 
sistemática del desempeño de las 
escuelas, existiendo sólo algunos 
controles formales. 

La innovación que se 
describirá a lo largo de este trabajo 
-Selección Competitiva de Directo
res de Escuela- se refiere a una 
experiencia que intenta romper con 
ese padrón áe gestión, buscando 

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

Un importante paso, al 
res~to, ocurre a mediaaos de 1980 
con la implantación e implementa
ción de los Consejos Escolares -una 
especie de órgano colegiado com
puesto por representantes de todos 
los funcionanos en ejercicio en la 
escuela, padres, alumnos y gru¡:x>s 
comunitarios- de carácter consUltivo 
y que, en ocasiones, delibera sobre 
asuntos de la vida de la escuela y la 
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redefinir un nuevo papel para el 
estado y sus instancias centraliza
das. 

Por tratarse de un país con 
dimensiones continentales, como es 
Brasil, en el que los diferentes 
Estados gozan de autonomía y 
responsabilidad en la administra
ción de sus sistemas de enseñanza 
básica, la experiencia que .se 



relatará no ocurre a nivel nacional, 
sino que se sitúa en un estado del 
BrasiL el de Minas Gerais, uno de los 
más importantes económica y 
políticamente, ubicado en la región 
sudeste. 

los directores de escuela -SECO M
provocando la rebelión de la clase 
política que pierde, de este modo, 
privilegios clientelistas. 

En la medida en que la 

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

Sin embargo, no es una 
experiencia aislada. Refleja lo que 
viene ocurriendo en otros estados de 
Brasil y representa cierto consenso 
actualmente existente en el país 
acerca de lR urgente necesiáad de 
revertir las expectativas relativas al 
pRpel del Estado, cambiando el 
perfil de las grandes burocracias 
públicas verticalizadas y jerarqui
zadas por sistemas de menor 
envergadura, más ágiles, flexibles y 
con control en su desempeño. 

A princifios de 1991, el· 
gobierno estadua elegido en Minas 
Gerais desencadena una serie de 
cambios en el sistema educativo 
público estatal, destinados a descen
tralizar las funciones de las escuelas, 
asignándoles los recursos necesarios 
para su mantención y delegándoles 
nuevas alternativas en lo relativo a 
competencias en el área de personal. 
Al mismo tiempo, la administración 
también inicia un proceso de 
ampliación de la participación de los 
Consejos Escolares en las decisiones 
referentes a los modos de dirigir las 
escuelas y, especialmente, en el 
proceso de selección competitiva de 
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dirección de la escuelR era conside
rada, por la nueva· administración, 
como elemento clave en la implan
tación del conjunto de cambios 
propuestos, el proceso de selección 
competitiva fue hecho con gran 
transparencia y con una intensa 
convocatoria -a través de los 
medios de comunicación de masas
a la participación y compromiso de 
la comunidad con ese proceso a fin 
de garantizar su efectividad y 
legttimidad. 

Aun cuando es muy 
reciente, la importancia de la 
innovación reside en el hecho de 
representar el "esprit du temps" 
eXIstente en el pats, principalmente 
en lo que se refiere a política 
educacional. Del mismo modo, 
estados tan importantes como Sao 
Paulo y Ceara, también caminan en 
la misma direcCión. Los resultados 
iniciales, aún cuando no son 
concluyentes, son promisorios, 
puesto que apuntan a formas más 
adecuadas de administración y 
financiamiento de las políticas 
públicas. 



Sin embargo, será un pro
ceso bastante complejo, y es posible 
prever problemas en su implementa
ción, puesto que demandará nuevas 
actitudes y competencias, no sólo de 
parte de los planificadores y gestores 
ae las políticas públicas, sino también 

de sus usuarios, quienes tendrán 
que buscar, conjuntamente con los 
smdicatos y organizaciones 
representativas de las personas que 
están en el aparato estatal, otras 
formas de relacionarse, en términos 
de convivencia y consenso. 

Descripción del contexto de la innovación 

BREVE DESCRIPCION DE LA 
INNOVACION 

La Selección Competitiva de 
Directores (as) de Escuela es una 
innovación de naturaleza administra
tiva. Su _principal finalidad es el for
talecinuento de la unidad escolar, es 
decir, la a~rtura de un espacio de 
partici~c1ón propicio para que la 
comumdad escolár realice sus opcio
nes en lo que se refiere a sus propios 

dirigentes y a sus respectivas 
propuestas de trabajo. Presupone la 
ce-responsabilidad de los actores 
involucrados: los propios candida
tos al cargo de la dirección, los pro
fesores, los padres y los alumnos. 

Los objetivos de la Selec
ción Competitiva de Directores (as) 
de Escuela son bastante amplios y 
pueden especificarse de la manera 
siguiente: 

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

• políticos, puesto que pretende revertir la práctica tradicional de 
nOmbramiento de los directores a partir de favores políticos; 

• institucionales, porque considera la participación efectiva de la · 
comunidad, buscando facilitar el fortalecimiento de la escuela, así 
como la res??nsabilidad de esta última en la calidad de los servicios 
educativos y la colaboración de los usuarios en la gestión de la 
institución. Aún cuando la Selección Competitiva de Directores (as) 
de Escuela no sea una innovación aislada de las demás políticas 
adoptadas por el Estado, fue concebida a partir de expectativas 
específicas y definidas en cuanto a sus resUltados. 
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CONTEXTO NACIONAL 

En Brasil, la educación 
primaria o fundamental fue, históri
camente, del~ada a los estados, en 
tanto que el POder Federal se respon
sabilizaba de la enseñanza media o 
secundaria y de la educación supe
rior; orientadas, básicamente, a la 
formación de elites. 

A partir de los años 40, al 
iniciarse el proceso de urbanización e 
industrialización, el Gobierno Fede
ral inica un proceso de sistematiza
ción y de formulación de normativas 
para los diferentes grados de ense
fianza, a fin de otorgarle mayor 
organicidad al sistema educacional y 
prepararlo para apoyar el proceso de 
desarrollo económico que el país 
había comenzado a partir de la 
década del'30. Ese proceso de desa
rrollo y de urbanización creciente, 
sería el responsable de la expansión 
de la educación que ocurrió en el 
mismo período, en todos los niveles 
del sistema escolar. 

El perfil del actual sistema 
educacionafbrasileño, no obstante, 
sólo se consolidó con la reforma de la 
década del '70. Para el r?en mili
tar de la época, la educactón -aliada a 
la seguridad nacional· era factor 
funáamental para el modelo econó
mico que se implantaba en el país, es 
decir, am modelo sustentado en la 
mano de obra barata, en la abundan
cia de materia prima y en la importa
ción de tecnología. 

La principal característica 
de ese proyecto educacional era su 
carácter nacional, es decir, estaba 
dirigida al conjunto de niveles y 
modalidades de la enseñanza y cons
tituía una matriz generadora de polí
ticas educativas homogéneas para el 
país como un todo. 
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Hubo dos legislaciones 
básicas, de carácter nacional, que 
configurarían la estructura institu
cional de los últimos veinte años: la 
Ley 5540/68 sobre enseñanza supe
rior y la Ley 5692/71 que propusie
ron las directrices y las bases de la 
educación básica y secundaria. Esta 
última legislación estableció la du
ración de la enseñanza básica en 8 
años (aglutinando en un sólo nivel 
la antigua enseñanza primaria y la 
ensefianza secundaria de primer 
ciclo, con 4 años de duraoón cada 
uno), haciéndola obligatoria a 
partir de los 7 años de edad. Los 
primeros cuatro cursos de ese nivel 
de enseñanza continuaron bajo la 
responsabilidad de un único pro
fesor, polivalente, y los últimos 
cursos se organizaron en distintas 
d_isciplinas (portugués, matemática, 
ctenctas, etc.) con profesores 
especialistas en cada una de ellas. 

El nivel secundario o de 
segundo_grado, destinado ideal
mente a jóvenes de 15 a 18 años, 
asume un carácter básicamente 
profesionalizante con el fin de 
preparar a su clientela para el mer
cado de trabajo. Esta profesionali
zación, sin embargo, sería imple
mentada de un modo precario 
debido a la gran selectiVidad de la 
enseñanza orasileña c¡ue sólo 
permite llegar a nivel secundario a 
una pequeña parte de los jóvenes, 
la mayoría de los cuales continúa, 
con posterioridad, sus estudios 
superiores. 

En la medida en que el 
modelo económico del penodo se 
apoyaba en la mano de obra barata 
y en la abundancia de materia 
prima, la expansión de los sistemas 
ae enseñanza básica se produjo de 
una forma poco equilibrada, 
procurando, solamente, garantizar 
el acceso de la mayoría ile la 
población a uru~ escolaridad 



prec11ri11 que le pennitieTR insert11rse 
con r11pitkz en el contexto de un 
proceso productivo poco exigente en 
CUilnto 11 l11 ct~lidt~d del proáucto y 11 
l11 competitivid11d del merc11do. 

Esa dinámica dio como 
resultado una educación básica de 
mala calidad, caracterizada por altos 
índices de repitencia, principalmente 
en los cursos iniciales; instalaciones 
físicas inadecuadas; ausencia de 
materiales de apoyo didáctico
pedagógico y efe enriquecimiénto 
curricufar; así como precariedad en 
la formación de recursos humanos. 

Otro factor que influyó 
decisivamente en la mala calidad de 
los servicios educativos fue l11 
disminución tk los recursos propor
ciont~dos por el poder federt~lll 111 
educ11ción básic11 que t~lct~nzó, en los 
11ños '70, los índices más bt~jos de 111 
histori11 reciente del p11ís. Para 
afrontar esa situación, el Gobierno 
Federal implementa y regulariza en 
ese período una recaudación tribu
taria suplementaria denominada 
Salario-Educación que se transfor
ma en la principal fuente, hasta el 
día de hoy, de financiamiento de los 
gastos y del crecimiento de la 
enseñanza básica. 

El Gobierno Federal, a 
través de los recursos asignados me
diante el Salario-Educación, transfie
re definitivamente a los estados la 
responsabilidad de la ampliación, 
mantención e implementación de ese 
nivel de enseñanza. Sin embt~rgo, 111 
quedllr centrt~lizt~dos 11 nivelMcio
nt~llos recursos provenientes del 
St~lt~rio-Educt~cióra, t11les trt~nsferen
cit~s se ret~liZilrán de 11cuerdo con los 
grupos políticos y económicos 
loc11les (empresas de prestación de 
servicios de construcción y alimenta
ción escolar) y constituirán un 
esquema de sustentación política de 
los gobiernos estaduales y del 
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régimen militar, independiente
mente de la organización, raciona
lización y eficiencia de las redes 
escolares estaduales. 

Por otro lado, se producirá 
una expansión acelerada, y con un 
mínimo de control de la oferta, de 
la enseñanza SUJ>E:rior particular 
durante los años ' 70 a fin de que la 
clase media, que crecía y emergía 
con el desarrollo económico del 
período, pueda acceder a un diplo
ma, ampliando, de este modo, fa 
base política de sustentación del 
régimen. 

El Gobierno Feder11l 
dele~11 en el sector privt~do l11 for
mt~ctón de profesores y especit~lis
tlls p11r11 l11 red públic11 en expt~n
sión, que nunc11 fue exigente en 
CUilnto 11 111 ct~lidt~d de sus profesio
nt~les. La clase media encuentra allí 
un mercado de trabajo que com
pensa el bajo salario con concesio
nes en lo relativo al desempeño y 
generosidad de los beneficios 
mdirectos: estabilidad, jubilación 
especial, etc. 

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

La institucionalización 
democrática, iniciada en Brasil en 
1982 con las elecciones directas 
para gobernadores y alcaldes de 
estados y municipios, produjo un 
movimiento destmado a ampliar 
los canales de actuación y de 
participación de la sociedad civil 
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en los más diversos niveles de la 
organización social. 

Al asumir sus cargos esos 
gobernadores y alcaldes, se refuer
zan las ideas de descentralización y 
de participación popular en la 
gestión de los sistemas de enseñanza 
COD)O una forma de enfrentar los 
problemas de mala calidad y desi
gualdad presente en ellos. Corno 
consecuencia de esas ideas, algunos 
grupos comienzan a dirigir las 
Secretarías Estatales o Municipales 
de Educación, en especial en Minas 
Gerais y en Sao Paulo, e intentan 
revertir el cuadro centralizador 
existente hasta el momento. 

En el caso específico del 
estado de Minas Gerats, el entonces 
Secretario de Educación y su equi¡x> 
inician su administración realizanao 
el"Congreso Minero de Educación" 
que consistió en una amplia consulta 
a Jos profesores, funcionarios, estu
diantes y padres sobre la conducción 
futura de la política educacional del 
estado. Por primera vez, además de 
los profesores y de los es~ialistas, 
fueron convocados los padres, los 
alumnos y todos los interesados 
para reunirse en asambleas abiertas 
en las escuelas y discutir las deman
das educacionales de todos los 
sectores de la sociedad civil. 

Quienes dirigían la Secreta
ría también buscaban con el Cong_re
so Minero una base de sustentación 
política al margen de los mecanis
mos tradicionales, como una manera 
de escapar de las antiguas prácticas 
de clientelismo político, que tenía en 
la designación de los directores de 
las escuelas públicas una de sus 
principales prerrogativas. 

La primera etapa del 
Con~ se realizó en agosto de 
1983. Se decretó feriado en algunos 
municipios del estado de Minas 

235 

Gerais para posibilitar la participa
ción de la comunidad; en otros, se 
su pendió la cosecha para garantizar 
una mayor participación. 

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

Dicho Rutar sostiene que 
su consecuenciR más imporlRnte, 
sin embRr~o, fue la organización tk 
los ConseJOS en lRs Escuelas como 
un instrumento auxiliar de su 
administración. El Consejo, un 
organismo colegiado compuesto 
por representantes de todos los 
funcionarios en ejercicio en la 
escuela, los padres, alumnos y 
grupos comunitarios tenía, legal
mente, carácter consultivo y podía 
deliberar sobre los asuntos relativos 
a la vida de la escuela y a su rela
ción con la comunidad. Podía deci
dir, entre otros asuntos, sobre el 
reglamento, el calendario escolar, la 
planificación curricular y la asis
tencialidad para Jos educandos. La 
presidencia del Consejo le corres
pondía al director de la escuela y 
sus miembros debían reunirse, al 
menos, una vez al mes. La cantidad 
de representantes de cada cate~oría 
no estaba pre-establecida. Hab1a 
Consejos en que la mitad de Jos 
miembros eran representantes de 
los profesores y de los funcionarios 
y la otra mitad, de los padres de los 
alumnos, todos elegidos por sus 
pares. 

Durante ese período 



(1983/1986), hubo mucha presión de 
parte del área educativa y de la 
administración de la Secretaría para 
que la forma de designar a los 
directores fuese modificada, a fin de 
sustituir la práctica de designación 
de acuerdo a criterios simplemente 
políticos, por la de elección del 
director por la comunidad escolar o 
por la confección de una tema de 
nombres propuestos por el Consejo 
de la Escuela que sena sometida a la 
consideración y a la decisión de la 
Secretaría de Educación. No, obsttm
te, a pesar lflle la administración de 
la Secretana posibilitó y aumentó 
significativamente la participación 
de varios sectores de la sociedad al 
interior de las escuelas -principal
mente de los profesores y de sus 
organizaciones- no se duron las 
condiciones para cambiar la prácti
ca cliente lista en el nombramiento 
de los directores. 

En 1986, después de las 
elecciones estaduales, asume el 
gobierno de Minas Gerais un grupo 
político que no tenía compromiso 
con la continuidad e impfementa
ción de la propuesta educativa 
anterior, ru con la participación y 
democratización de las decisiones 
educacionales y de la gestión de la 
enseñanza a nivel de las escuelas. La 
nueva administración intentó, todas 
las veces que fue ..Posible, destruir los 
cambios que hab1an ocurrido con 
anterioridad. 

Por esta razón, aun cuando 
la Constitución del Estado de Minas 
Gerais, promulgada en 1988, había 
previsto nuevas formas en la 
selección y designación de los 
directores (que se describirán más 
adelante), éstos continuaron siendo 
designados, entre 1987 y 1990, por el 
esquema del clientelismo político, 
"llegando a producirse conflictos en 
algunos establ~imientos de la red 
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estatal en los que profesores, 
estudiantes y padres pretendían 
influir en el proceso de selección, 
aunque fuera por el sistema de 
ternas" (Cunha, 1991). 

A~ de 1991, con la 
actual admmistración, se recu~ra 
el proceso de democratización de la 
gestión escolar, aunque con un 
contenido diferente. 

SISTEMA DE EDUCACION 
BASICA 

Acceso y equidad 

Brasil es un país continen
tal con cerca de 120 millones de 
habitantes, de acuerdo a las esta
dísticas oficiales (IBGE, 1991). 
Debido a su configuración históri
ca, condicionada en parte por su 
gran dimensión temtorial y por la 
densidad de su población, se 
consolidó en el país un régimen 
político federativo, correspondién
dole a los estados y municipios la 
responsabilidad de la implementa
ción y desarrollo de la educación 
primaria o fundamental, obligatoria 
a partir de los 7 aftos de edaá. 

Aún cuando existe en el 
país una cantidad significativa de 
niños y jóvenes fuera de la escuela, 
los indicadores educacionales de la 
década del '80 mostraron un estan
camiento e incluso un retroceso en 
la atención cuantitativa en todos Jos 
niveles de enseñanza, con excep
ción del nivel pre-escolar cuyo 
aumento de matrícula inicial fue 
significativo en el período. Este 
aumento, sin embargo, es poco 
representativo si se considera la 
magnitud de la demanda de 
educación infantil, toda vez que 
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sólo ell5% de los niños de O a 6 
años recibe algún tipo de atención 
en ese nivel. 

En 1988, los datos del 
Ministerio de Educación (MEC, 
1990) estimaron que en Brasil había 
cerca de 26 millones 600 mil rúños 
ent.re 7 y 14 años, edad ideal para 
cursar la enseñanza básica. A un 
observador poco informado de la 
situación educacional brasileña, le 
podría parecer una cifra adecuada si 
esos datos se comparan con los 26 
millones 800 mil matrículas conside
radas en esa misma publicación y 
para ese nivel de enseñanza. No 
obstante, solamente el82% de la 
matrícula atiende niños de 7 a 14 
años; es decir, ht~bÚl entre 4 11 5 

concentrando a la mayoría de sus 
alumnos en los niveles más elemen
tales del sistema de enseñanza. Así 
es como de los 36 millones de 
alumnos matriculados en toda la 
red escolar en 1988, el 76,5% 
estaban en la enseñanza básica y el 
9,8% en pre-escolar. Solamente el 
9,5% de los alumnos estaban 
cursando la escuela secundaria y 
poco más del4% se encontraban en 
el nivel superior, índices inferiores 
a los alcanzados por la mayoría de 
los países de América Latina. 

Esta situación ocurre en 
salas de clases con un promedio de 
23 alumnos por profesor, conside
rando que en la enseñanza superior 
-urúversidades públicas- esta tasa 

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

millones de niños de ese grupo et11rio 
fuert~ de 111 escuel11, t~lgunos porque 
nunc11 t~sistieron y, un11 grt~n p11rte, 
porque yt~ ht~bít~ desertt~do. 

Por otro lado, el sistema de 
enseftanza básica cuenta con una 
matrícula aproximada de S millones 
de niños y JOVenes con más de 14 
años que se encuentran impedidos 
de avanzar hacia los otros niveles, 
debido a los altos índices de 
repitencia y de deserción que 
consti~en un estigma para la 
educacion del país. 

La escuela brasileña, por lo 
tanto, es altamente selectiva, 
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desciende a 8 estudiantes por pro
fesor. Estos números, sin embargo, 
no significan una preocupación por 
mantener un padrón pedagógico 
que asegure atención personali
zada a grtlpos pequenos. Sólo 
reflejt~n el t~umento del volumen del 
t~pt~rt~to público, t~si como el 
despoblt~miento de lt~s st~lt~s de 
clt~se que inicit~n el t~ño lectivo con 
40 t~lumnos yllegt~n 111 fint~l con 
menos de 111 mitt~d. 

Las estadísticas oficiales 
indican que la tasa de repitencia en 
la enseñanza fundamental, en la 
última década, fue del orden del 
20% y que la deserción aumentó de 



un 10% a un 13%, lo que demuestra 
la gran "viscosidad" del sistema 
educacional, es decir, la incapacidad 
de posibilitar a su clientela un avan
ce fiacia los niveles más altos de 
escolaridad (Ribeiro, 1991). 

Cuando se examina la repi
tencia entre el primer y el segundo 
año de la enseñanza fundamental, 
se comprueba que alcanza casi al 
50% de los niños que inician su esco
laridad, índice que no se justifica ni 
siquiera considerando las precarias 
condiciones de vida de una gran 
parte de ellos. La repitencia en Bra
sil, en la proporción en que ocurre, se 
produce en el interior de la escuela. 

La congestión en el flujo 
escolar se refleja en la distorsión 
edad-curso presente en el sistema. 
Es decir, el 75% de los alumnos de 
primero a octavo año están fuera de 
esa fase etaria para tales cursos. El 
promedio de permanencia de un 
brasileño en la escuela era de 8,5 
años en 1988. Esto no significa que 
los estudiantes consigan llegar a los 
últimos cursos de la enseñanza 
básica, sino que están "estaciona
dos" en los cursos iniciales, debido a 
sucesivas reprobaciones que no 
contribuyen a mejorar su aprovecha
miento y aumentan sus posibilida
des de fracaso. 

Un hecho alarmante, resul
tante de lc;>s elevados índices de repi
tencia y deserción en la enseñanza 
fuil.damental, es que están diminu- · 
yendo las posibihdades del país de 
alcanzar una efectiva universaliza
ción del acceso a este nivel de ense
ñanza. Esto se refleja en 1~ cobertura 
educacional de la población de 7 a 14 
años que sufrió, af contrario de lo 
esperado, una reducción en la última 
déCada, pasando desde un 84% en 
1980 a un 82% en 1989. 

La enseñanza básica está 
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con su volumen sobredimensio
nado debido a los alumnos repi
tentes. Datos recientes revelan que 
de los 4 millones 500 mil niños que 
estaban fuera de la escuela en 1988, 
sólo un millón 400 mil ha tenido 
éxito. Los demás ya han pasado por 
el sistema de enseñanza y han sido 
expulsados por repitencta o por la 
fafta de adecuación de la escuela a 
sus condiciones concretas de vida. 
El fenómeno de la repitencia, por lo 
tanto, no sólo dificulta el paso de 
los alumnos hacia el niveJ secunda
rio, sino que también impide el 
ingreso de los niños que están fuera 
de la escuela (Ribeiro, 1991). 

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

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

• 
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desprovista de calidad. 

Organización institucional 

la política de formación 
de recursos humanos para el área 
de educación si~ió un modelo sin 
planificación en el que la cantidad y 
no la calidad fue la meta prioritaria. 
El estado delegó en la enseñanza 
privada, sin ningún control de sus 
resultados, la responsabilidad de la 
formación de profesores, tanto de 
nivel secundario como de nivel 
superior~ En la media en que hubo 
un gran crecimiento del s1stema de 
enseñanza fundamental público, el 
profesor terminó siendo absorbido 
por ese mercado de trabajo, inde
pendientemente de la cal1dad de su 
formación. 

Además de lo anterior, 
una concepción fragmentada y 
distorsionada de la función de la 

proceso, se fue transformando en 
un espado de trabajo y de búsque
da de empleo para un variado 
conjunto de profesionales. Cada 
cual llevó consigo, a las unidades 
escolares, concepciones partícula~ 
res del proceso educativo, sin que se 
hicieran esfuerzos para integrarlas 
al trabajo pedagógico y formular 
nuevas propuestas de organización 
de la enseñanza~ capaces de 
instrumentalizar la escuela ante el 
desafío de administrar el proceso 
de transferencia-apropiación de 
conocimientos. 

Este proceso se agravó 
todavía más por el hecho de que a 
medida que crecía el número de 
profesionales de apoyo para la 
escuela, se introducían cursos 
cortos de formación de profesores 
en diversas áreas del curriculum~ es 
decir~ se desvalorizó la formación 
de los profesionales responsables 
del currículo "stricto sensu". 

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

escuela y del proceso pedagógico, a 
nivel de la gestión de la escuela y 
del sistema~ generó una gran y 
diversificada demanda de profesio
nales: especialistas en áreas curricu
lares~ directores, administradores 
de nivel superior, técnicos en 
educación, orientadores pedagógi
cos, sicólogos escolares, Ionoau
dió!ogos, nutricionistas, asistentes 
sociafes y otros. 

La escuela~ a través de ese 
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La introducción de diver
sas disciplinas en los currículos 
escolares ocurrió sin tener en 
cuenta las variables de tiempo y 
espacio físicos. Por tal motivo, se 
implantó un currículo diversificado 
-por no decir, fragmentado-- en 
escuelas en las que las demandas 
por vacantes excedía la exigencia 
ae éste. Además, se procedtó a 
duplicar los tumos diarios de 
funcionamiento de la-escuela con la 
consiguiente disminución del 



tiempo destinRdo a las clases, que 
fue responsRble, en grRn medidR, de 
lR pérdidR del contenido y de IR 
CRlidRd de IR enseñRnZR y Rniquiló 
IRs pretensiones de fomentar un 
enriquecimiento curriculRr en el 
plRno de los contenidos básicos. 

Debido a las sucesivas 
repitencias de los alumnos, los 
cursos finales de la enseñanza básica 
reciben un número reducido de 
estudiantes. Se cuenta, de este modo, 
con un gran número de profesores 
que le enseñan a una minoría de 
alumnos que son los que logran 
llegar a los últimos cursos. Se agrega 
a lo anterior, las negociaciones 
directas entre los sindicatos de pro
fesores y la administración central 
del sistema de enseñanza -que 
condujeron al establecimiento de 
jornadas semanales de trabajo 
correspondientes a cargos en las 
unidades escolares y les garantiza
ron estabilidad y permanencia, sin 
considerar las reales necesidades de 
la organización del trabajo escolar
llegando, en consecuencia, a una 
distribución poco racional de los 
recursos humanos en las escuelas 
con equipos sobredimensionados o 
subdimensionados. Este último caso 
es bastante frecuente en la periferia 
urbana donde, usualmente, hay falta 
de rotación de profesores. 

En lo que se refiere a la 
gestión, la exransión de los aparatos 
públicos en e área de la educación 
se dio por la vía de la multiplicación 
y del fortalecimiento de las estructu
ras centrales e intermedias del sis
tema de enseñanza, en tanto las es
cuelas se debilitaron, demostrando 
una creciente falta de autonomía. 

La fragmentación del pro
ceso pedagógico separó la planifica
ción ae la ejecución; la intrOducción 
de técnicas de supervisión para 
controlar los aspectos formales, 
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privó a la escuela de la responsabi
lidad de rendir cuentas acerca de lo 
que era realmente sustantivo; la 
ausencia de evaluación de los resul
tados imprimió a la gestión escolar 
un carácter ritual y burocrático. 

Las diferentes instancias 
de la administración de la educa
ción, tanto federal como estatal, 
desarrollaron una política centrali
zadora y clientelista que no tuvo 
interés en aproximar la comunidad 
a la escuela tras la búsqueda de 
nuevas alianzas para encontrar 
soluciones más adecuadas a los 
problemas educacionales. 

Este tir.<> de política 
penetró la distnbución de los 
recursos humanos que, asociada a 
la garantía de estabilidad de los 
profesionales en la escuela, impidió 
que ésta pudiese seleccionar su 
equipo, y ejercer su autonomía en 
mantener, distribuir o colocar los 
profesionales a disposición de la 
Administración Central, de acuerdo 
con las necesidades de su propues
ta pedagógica. De este modo, 1as 
decisiones sobre currículo, régimen 
de trabajo docente, requisitos 
mínimos para el ejercicio profesio
nal, fueron adoptadas centraliza
damente, de acuerdo con los 
intereses de la administración o 
debido a la presión de los intereses 
políticos o de las entidades sindica
les que representaban a los profe
sionales de la educación. El espacio 
de decisión de la escuela o de la 
comunidad usuaria de la misma 
fue siempre muy pequeño. 

Al final de los años '80, se 
inicia un proceso de movilización 
en varios sectores de la sociedad 
que busca dar mayor autonomía a 
las escuelas como mecanismo gue 
posibilite alcanzar un mejoramiento 
a e la calidad de la enseñanza. En 
este proceso, la participación de la 
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comunidad se transforma en un 
elemento fundamental para impedir 
la reconcentración del poder a nivel 
de la escuela, evitando que mecanis
mos nuevos de manipufación y 
cooptación local impidan la busque
da de soluciones mas adecuadas a 
los intereses de los alumnos y al 
proceso de racionalización y de 
eficacia en el uso de los recursos. 

LA ESCUELA PRIMARIA 
"TIPICA" ANTES DE LA 
INNOVACION 

De un modo general, la 
situación de la enseñanza funda
mental en Minas Gerais era muy 
seme¡"ante al cuadro descrito sobre 
Brasi cuando se comenzó con la 
innovación. Sin embargo, se harán 
algunas consideraciones sobre la 
situación educacional del estado. 

Minas Gerais, localizado en 
la región sudeste, es uno de los 
estados más desarrollados de Brasil. 
En 1989 contaba con poco más de 3 
millones de alumnos en enseñanza 
fundamental, es decir, cerca del12% 
de estudiantes de ese nivel de 
enseñanza del país. De ese total, un 
73% asistían a escuelas públicas del 
estado y un 20% a las municipales, 
es decir que en ese nivel de enseñan
za la atención es, predominantemen
te, pública. 

Aún cuando los niños entre 
7 y 14 años totalizaban 2 millones 
900 mil, existía un déficit de aten
ción del orden dellS% de tal pobla
ción (445 mil niños) debido a la 
existencia de un gran número de 
jóvenes con más ae 14 años matricu
lados en enseñanza fundamental, 
como consecuencia de los altos 
índices de repitencia y de deserción 
existentes. LOs datos estadísticos 
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indican que un promedio del23% 
de los alumnos de la red estatal 
eran. repiten tes en el curso que se 
matricularon y que de cada 100 
alumnos que habían iniciado la 
enseñanza fundamental en 1982, 
solamente 16 habían llegado a 
terminar el octavo año en 1988. 
Esta situación refleja un severo 
estrangulamiento del flujo escolar 
en ese nivel de enseñanza. 

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

El sistema estatal público 
que atiende una parte sustantiva de 
la población, no contaba con un 
cuadro informativo de la situación 
de la red física instalada en lo 
referente a su utilización, al área 
disponible, a las condiciones de las 
instalaciones físicas y a las necesi
dades de reforma y ampliación. En 
consecuencia, no disponía de la 
información necesana ni para 
atender la demanda, como tampoco 
la mantención, conservación y 
mejor aprovechamiento de las 
escuelas. 

Esa situación determinó el 
inicio de procesos de organización 
de los estudiantes y de expansión 
de la atención de una manera 
desarticulada y caótica que dio 
como resultado el aumento de la 
matrícula en la década del '80, lo 
gue correspondió simplemente a 
las tasas de crecimiento vegetativo 
de la población sin disminuir el 



déficit existente. 

En la medida en que el 
aumento del alumnado de la 
escuela pública no tuvo siempre 
como soporte el crecimiento de la 
capacidad física instalada, se difun
dió la práctica de la duplicación de 
los tumos de atención de las 
escuelas que pasaron a funcionar 

en tres períodos diurnos, disminu
yendo el tiempo de permanencia del 
alumno en la escueln. 

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

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

• la carencia de estrategias de zonificación escolar que permitiesen la 
planificación del flujo de la matrícula, posibilitando la integración y 
el aprovechamiento de las diferentes rédes públicas; -

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

• la falta de autonomía de las escuelas y de los órganos regionales del 
sistema educacional (Delegados de Enseñanza) para solucionar los 
asuntos de naturaleza operativa y pedagógica. 

De un modo general, la 
formación académica ae los pro
fesionales del sector educacional en 
el estado de Minas Gerais relevaba 
una situación favorable en relación 
con el promedio del país. Cerca del 
90% de Jos profesores que trabajan 
en la red de enseñanza tenían 
formación igual o superior a la que 
se necesitaba para capacitarse co
mo profesor de nivel secundario. 
Poco menos del lO% eran conside
rados como "profesores legos", es 
decir, sin la formación requerida 
para el cur~ o el contenido que 
iban a ensenar. 

242 

Como sucedía en el resto 
del país, la política de personal en 
el Estado de Minas Gerais era total
mente centralizada, no existiendo 
espacios de decisión para las escue
las en cuanto a la composición y 
distribución de su equipo técnico y 
docente, lo que generaDa serios 
problemas y dificultades en el 
funcionamtento de las mismas. 

Las condiciOnes físicas de 
los locales escolares era precaria. 
Los recursos destinados a las pe
queñas reparaciones eran escasos, 
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im_pidiendo una buena conserva
don de la red física instalada. En la 
medida en que se centralizaban los 
pocos recursos existentes, las 
ilecisiones sobre transformaciones y 
reparaciones de red, así como las 
referidas a adquisición, distribución 
y definición de mobiliario y 
equipamiento# tomaban lento el 
proceso de decisión, desvalorizán
Oose los recursos y complicando, 
todavía más,la situación de la 
infraestructura física y su 
equipamiento. 

La adquisición de material 
de consumo{.ara el funcionamiento 
de las escue as y de los servidos 
necesarios para su mantención, 
también era centralizada. Las Cajas 
Escolares que debían administrar 
los recursos financieros de las es
cuelas, por lo general no los recibí
an. No existía, inclusive, un crono
grama del traspaso de recursos a 
aichas Cajas, y cuando éstas los 
recibían, eran generalmente insufi
cientes o no eran efectuados en 
épocas oportunas. 

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

La precariedad de la situa
ción recién descrita, era consecuen-
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cia del hecho de que poco más del 
90% de los recursos para la educa
ción en el estado de Minas Gerais 
eran, sistemáticamente, gastados en 
pagarle al personal activo del 
sector. Parte importante del10% 
restante era usada para mantener la 
administración del sistema educa
cional, restando muy poco para 
mantener y ampliar la red, así como 
para mejorar la implementación de 
las condiciones de enseñanza
af'rendizaje que beneficiaran 
dtrectamente al alumnado. 

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

Este cuadro determinó un 
funcionamiento inestable y de mala 
calidad de la red escolar y contribu
yó al mantenJ.rn:iento de altos 
índices de reP!~l?-ación y deserción, 
presentes en la enseñanza funda
mental de Minas .Gerais. La inno~ 
vación que se detallará a continua
ción tuvo como objetivo -en el 
ámbito de una serie de cambios 
efectuados- descentralizar y 
modernizar el modelo organizacío
nal, con el fin de tomarlo compati
ble con el crecimiento desmensura
do del sistema y con el dinamismo 
necesario para la corrección de la 
desigualdRd y de los inconvenientes 
presentes en el sector. 



Naturaleza y desarrollo de la innovación 

ORIGEN DE LA INNOVAC!ON 

El estado de Minas Gerais 
está viviendo un verdadero proceso 
de reforma educacional, con innu
merables y profundos cambios en su 
sistema de enseñanza. La principal 
finalidad de esos cambios es el 
mejoramiento de la calidad de la 
enseñanza, considerando que el 
estado presenta los mismos proble
mas que caracterizan la educación 
básica del país como un todo: baja 
productividad de la escuela, altos 
m dices de repitenda y deserción, 
desempeño académico insatisfacto
rio de los alumnos. 

La orientación general de 
las p<:!líticas educacionales gue están 
actualmente en proceso de Imple
mentación, es la de fortalecer fa 
unidad escolar y ampliar su autono
mía, condición consiOerada como 
indispensable para promover el 
mejoramiento cualitativo de la 
enseñanza. El fortalecimiento y la 
mayor autonomía de la escuela 
requieren, por su parte, de la 
creación de un nuevo perfil organi-

innovaciones que se están introdu
ciendo son de naturaleza adminis
trativa, es decir, tienen relación con 
el padrón de gestión desde el nivel 
central hasta ra unidad escolar. 

El análisis del conjunto de 
las políticas e innovaciones en 
curso en el estado, ampliaría bas
tante el presente estudio de caso, 
debido a su cantidad y compleji
dad. Además, algunas de ellas 
están ya implementadas, en tanto 
que otras se encuentran en la fase 
de preparación y planificación. Por 
tal motivo, la innovación que es 
objetivo específico de este estudio 
es la 11Selección Competitiva 
Interna de Directores de Escuela", 
SECO M. 

La selección de SECOM se 
basó en criterios de relevancia y de 
precedentes, como también en el 
hecho de que es una innovación ya 
implementada. Aún cuando sus 
resUltados a más largo plazo aun 
no se encuentran disponibles, ya es 
posible hacer una evaluación de su 
planificación y desarrollo, así como 
ae su impacto y resultac:Ios inme-

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

zacional y de la administración de 
todo el Sistema de enseñanza. Por lo 
tanto, se puede afirmar que las 
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diatos. 

En la medida en que 



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

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

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

Se observa, no obstante, 
un cambio en el énfasis q_ue es 
importante relevar. Al imcio de los 
años '80, los .P.rincipios orientado
res de la pohtica educacional eran 
los de la participación y democrati
zación de las instituciones de 
enseñanza. Iniciada la década de 
los '90, surgen nuevas tendencias 
en el escenario de la educación del 
país, dentro de las cuales la política 
educacional de Minas Gerais 
constituye una de las expresiones 
más exitosas. 

LR participación ha ido 
Rmpliando su contenido, incorpo
rando la et>·responsabilidad en la 
gesti6n a nivel de IR comunidad y 
el establecimiento de nuevas 
Rlianzas a nivel de la sociedad 
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como un todo. Una fuerte preocu
pación por la responsabilidad y 
la rendición de cuentas de parte 
de la escuela ante sus usuarios 
o clientes, también imprimen un 
contenido amplio a la democra
tización, que era concebida antes 
en el marco de Üls relaciones 
intenu¡s de la unidad escolar. 

Surge, todavía, un compo
nen-te nuevo, propuesto como 
orientador de las políticas educa
cionales: la búsqueda de la eficien
cia y de la productividad. La baja 
calidad, la repitencia y la deserción 
constituyen los principales obstácu
los a ser superados para garantizar 
la equidad, que no Sólo se procura 
a través del acceso a la escuela, sino 
también por los cambios al interior 
de ella a fin de asegurar una buena 
calidad para todos los alumnos. 

La naturaleza de los 
cambios que son necesarios en el 
interior de la escuela, también 
ofrece nuevos matices. En el ámbito 
de los contenidos, disminuye la 
preocupación por la crítica ideoló
gica y se revalorizan los conteni
dos básicos. En el ámbito de los 
métodos y condiciones de enseñan
za, se agrega la importancia del 
control de la sala de clases, con 
miras a diversificar las oportunida
des de aprendizaje y a d1sminuir la 
rep1tenc1a. 

Pero, tal vez, la transfor
mación más importante en la 
escuela, dentro de este enfoque que 
sólo comienza a ensayarse en el 
país, tiene relación con la autono
mía y calificación para formular, 
implementar y evaluar el propio 
plan de traba¡o, para generar los 
propios recursos humanos y 
financieros y ser responsable de los 
resultados obtenidos. 



Finalmente, la valorización 
de la autonomía y el fortalecimiento 
de la escuela aparecen asociados a 
otras dos necesidades de transfor
mación: la redefinición del rol de 
la administración central, a la que 
le correspondería evaluar los resul
tados, compensar las desigualdades 
y garantizar los patrones Dásicos de 
calidad en la oferta educativa, y el 
énfasis en la participación en
responsable de la comunidad en el 
ámbito de la gestión escolar y en las 
nuevas alianzas y formas de 
coo~ración en el ámbito de la 
sociedad como un todo. 

En Minas Gerais, esas 
tendencias recientes han encontrado 

condiciones propicias para ser 
puestas en práctica a través de la 
mtroducci6n de innovaciones o de 
implementación de políticas que 
serán mencionadas a continuación 
para situar la experiencia de 
SECOM, experiencia que se va a 
analizar detalladamente en este 
estudio. Las transformaciones en 
curso en el sistema de enseñanza 
del estado de Minas Gerais se 
organizan en torno a dos ejes: 
institucional y pedagógico. 

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

• la autonomía financiera de las escuelas a las que la administración 
central le está traspasando recursos calculados en base a perca pita 
de alumnos, tanto para los gastos corrientes como para la compra 
de materiales y equipamientos permanentes., con el fin de que cada 
escuela pueda planificar mejor sus gastos; 

• la autonomía de las escuelas en algunos ítems de administración de 
personal, tales como concesión de licencias., beneficios y horas 
extras, cálculo de tiempo de servicio, indicaciones para la contrata
ción o para el término Ge la misma y otros; 

• el fortalecimiento de los Consejos Escolares (1) con participación de 
carácter deliberativo en la gestión financiera y de personal; 

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

• la modernización de la gestión, introduciendo recursos de informá
tica para auxiliar la planificación, el control del presupuesto y de 

(1) Los Consejos Es<:olares están constituidos por padres, profesores y funcionarios de la escuela, con 
representación de los alumnos. Cada segmento elige a sus representantes para el Consejo. 
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los demás procedim icntos que pasan a ser responsabilidad de la 
escuela; 

s la capacitación de p-2rsonal en la metodología de Calidad Total 
como herramienta para mejorar la eficiencia de la gestión de la 
escuela; 

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

• SECOMf selección competitiva interna para elegir directores de 
escuela. 

En el eje pedagógico se observan las transformaciones siguientes: 

s creación de un :sistema estatal de evaluación externa del aprendizaje 
de los alumnos que servirá de base para las acciones de compensa
ción y asistencia técnica de la administración central, así como para 
subsidiar la autoevaluación de la escuela; 

e evaluación del currículo actualmente en vigenciaf a través de los 
resultados de la evaluación externa del aprendizaje de los alumnosf 
teniendo en consideración la ampliación de la presencia de los 
contenidos básicosf así como el apoyo a la planificación curricular a 
nivel de la escuela; 

• revisión de la carrera del magisterio, para introducir la evaluación 
del desempeño y del mérito como criterios de promoción y remu
neración salarial; 

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

• creación de un sistema de cooperación técnica permanente con 
universidades, ONGs y otras mstituciones de formación de profe
sionales, por medio de cooperación Hstricto sensuu o la compra de 
servicios. Este sistema estaría acreditado para capacitar a las 
escuelas en la formulación de sus planes ae trabajo, posibilitándoles 
un mejor uso de su autonomía en la elección de instituciones o 
esquemas de capacitación diferenciados. 
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NATURALEZA DE LA 
INNOVACION 

SECOM: concepto y origen 

SECOM constituye una 
nueva forma de elegir a los directo
res de escuela, combinando el cri
terio de conocimiento y competencia 
profesional con el de liderazgo, lo 
q_ue implica una amplia partldpa
ClÓn de la comunidad escolar y 
comunicación con la sociedad a tra
vés de los medios de comunicación 
de masas. 

El hecho de esco:¿er esta 
innovación como objeto ile este 
estudio se debe no sólo a la relevan~ 
cía del papel del director de escuela 
en el inicio de los demás procesos tk 
innovación,. sino, principalmente, 
porque su objetivo estratégico, desde 
el punto de vista de la administra
cían central, fue el de indicar la 
dirección de las transfonnaciones 
que se pretendían introducir, hacien
do del proceso de elección de los 
directores de escuela uno de los 
factores desencadenantes de ellas. 

Finalmente, SECOM fue 
escogida como objeto de este estudio 
porque se origina a partir de una 
alianza entre los poderes legislativo 
y ejecutivo~ que es poco común en 
Brasil cuando se trata de medidas 
educacionales sustantivas que no 
privilegian a grupos ¡xilíticos loca-
les. ' 

Al inicio de la década del 
'80 Brasil vivió un período en que la 
transición hacia la democracia afectó 
innumerables decisiones relativas a 
la educación y a la enseñanza. Entre 
ellas, la forma de escoger los direc
tores de las escuelas fue de las más 
importantes. 
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La práctica tradicional del 
país, sobretodo en estados más 
atrasados, era la de seleccionar a los 
directivos de las escuelas a través 
de indicaciones pólíticas, sin 
ninguna consulta o participación de 
la comunidad escolar. Esta práctica 
autoritaria y clientelista hada que 
el nombramiento de los directores 
se convirtiera en un problema más 
para la enseñanza y no implicaba 
soluciones frente a la falta de 
compromisof a la ausencia de 
rendición de cuentas y al autorita
rismo interno que caracterizaba y 
'aún caracteriza a la escuela básica 
brasileña. 

Algunos estadosr como 
Sao Paulo, adoptaron hace algunas 
décadas la forrña de concursos de 
pruebas y títulos para seleccionar a 
los directores (as). Este proceso, sin 
embargo, también presenta limita
ciones O.e otra naturaleza, en la 
medida en que, gracias a la legisla
ción vigente en el país, quienes con
cursan adquieren propiedad en el 
cargo. La caracterlstíca de ser 
vitalicios en los lugares de trabajo, 
ha sido una de las causas de la 
impunidad, de la ausencia de 
responsabilidad y de rendición de 
cuentas en el servicio público 
brasileño. 

El inicio de la apertura 
política posibilitó un fuerte rechazo 
a esos métodos en la elección de 
directores de escuela, así como la 
aparición de propuestas de índole 
"GemQCratizantes". Por lo tanto, las 
indicaciones políticas comenzaron a 
ser sustituidas, en muchos estados, 
por elecciones de tales profesiona
les, las que no consideraron 
criterios de competencia profesio
na~ capacidad á e gestión y de 
liderazgo, atributos necesarios para 
el desempeño adecuado de las 
funciones de dirección. 

k 



La solución encontrada en 
Minas Gerais procura superar, tanto 
las limitaciones de los antiguos 
procesos de indicación ''desde arriba 
hacia abajo", como los problemas 
surgidos con la adopcion pura y 
simple de elecciones, tales como 
diVlsiones internas en las e&::uelas, 
elección de personas con perfil 
inadecuado, etc. 

El aspecto peculiar de la 
innovación, es haberse originado en 
el Parlamento Estatal durante la 
elaboración de la nueva Constitu
ción para el estado de Minas Gerais, 
en el año 1988. La ley principal a 
nivel estatal establece, entre los 
principios orientadores de la organi
zación del sistema de enseñanza, el 
que los directores (as) de escuelas 
deben ser elegidos por un proceso 
de "selección competitiva', con una 
verificación objetiva del mérito, 
ex.IJE:riencia profesional, habilitación 
legal y aptitudes de liderazgo. 

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

SECOM: el diseño 

Le correspondió al gobier
no estatal que asumió en.marzo de 
1991, interpretando la voluntad de 
los constituyentes del estado de 
Minas Gerais, operacionalizar lo 
dispuesto en la Constitución, 
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instituyendo a SECOM. 

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

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

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

Finalmente# la tercera 
etapa consistió en la caP?citación 
de los candidatos para el ejercicio 
de la función de drrector, según los 
principios de fortalecimiento y 
autonomía de la escuela y del 
trabajo conjunto con los Consejos 
Escolares. 

Un aspecto importante de 
este diseño se refiere a la continui
dad de SECOM. Quedó establecido 
que~ a partir de la implementación, 
todos fos nuevos directores de 
escuelas serían seleccionados de 
acuerdo con lo previsto en SECOM. 
También se definió que los directo
res seleccionados tendrían un man
dato de 4 años, período después del 
cual deberían ser reconfirmados 
por el mismo procedimiento o sus
tituidos. De esta forma, se garanti
zó, no sólo la continuidad, sino la 
permanente participación de la 
escuela en la renovación o confir
mación de sus directivos y la 
respectiva "accountability" de estos 
últimos de parte de la comunidad 
escolar. 



DESARROLLO E 
IMPLEMENTACION DE LA 
INNOVACION 

SECOM: La estrategia de 
desarrollo 

La realización de SECOM 
exigió una intensa preparación polí
tica en conjunto con el poder 
legislativo -que debió aprobar la ley 
ordinaria para reglamentar lo 
dispuesto en la COnstitución- y cofl! 
los sindicatos de profesionales de la 
educación, más especialmente con 
la Asociación de Directores de 
Escuelas. 

Durante el primer se
mestre de 1991, el diseño original se 
discutió con las instancias políticas 
recién mencionadas, así como con 
los representantes de los Consejos 
Escolares y los técnicos de las 
Delegaciones de Enseñanza (órga
nos regionales de la administración 
centraD. 

Aparecieron innumerables 
resistencias que, en parte, fueron 
superadas, sobretodo de la clase 
política y de los antiguos directores. 
Estos últimos fueron los que más se 
opusieron a la idea. Un hecho que 
facilitó mucho esta fase _preliminar, 
fue que parte de los antiguos direc
tores contaban con años Cle servicio 
suficientes como para jubilarse. 

En esta fase preparatoria, 
el Gobierno inicia una alianza siste
mática· con la Federación de Padres 
de los Alumnos de las escuelas l'ú
blicas del estado de Minas Gerats, 
explicándoles la nueva forma de 
elección de los directores de escuela 
y encontrando en ellos una gran 
receptividad y aceptación de la 
propuesta. 

En tanto se debatía el 
diseño de SECOM, en abril de 1991, 
el gobernador envió un mensaje al 
Parlamento Estatal con el Proyecto 
de Ley para reglamentar el disposi
tivo constitucional que había insti
tuido los principios para la elección 
de directores. Este proyecto se 
tramita durante cuatro meses en el 
legislativo y se aprueba en Julio de 
1991. . 

Durante el período de 
tramitación de la leY", parte de los 
debates sobre el probfema de la 
dirección de las escuelas se transfie
re al ámbito de la Comisión de 
Educación· del legislativo, hecho 
que es positivo por sí solo, puesto 
que generó una oportunidad para 
discutir y aclarar, no sólo el objeti
vo específico del proyecto de ley, 
sino también la orientación general 
de la política educacional del 
estado en la cual estaba inserto el 
proceso de elección de directores de 
escuela. 
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En ese período, la Secreta
ría de Educación inició, también, 
estudios para subsidiar la etapa de 
evaluacion de conocimientos de los 
candidatos, la que fue hecha con 
asesoría de la universidad y procu
ró establecer el perfil profesional de 
los futuros directores en el marco 
de las orientaciones de la política 
educacional. Los conocirmentos, las 
habilidades, la capacidad de 
administración se hicieron operati
vos con el fin de fundamentar la 
elaboración de las pruebas a ser 
utilizadas para la evaluación. 

Una vez aprobada la ley y 
concluidos los estuaios técnicos, se 
elaboraron un conjunto de normas 
y orientaciones que dieron forma a 
la siguiente estrategia de desarrollo 
deSECOM: 



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

• a partir del perfil profesional elaborado para_ los futuros directo
res, instituciOnes especializadas diseñaron pruebas para la 
evaluación de conocimientos y capacidad administrativa; 

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

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

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

• tres días después de la publicación de los resultados oficiales de 
la evaluación, los candidatos de cada escuela deberían presentar 
y defender, ante la asamblea de profesores, otros funcionarios de 
la _escuela, padres y alumnos, un programa de trabajo para la 
escuela, imciándose así la verificación de la capacidad de 
liderazgo; 

• no sería permitida la propaganda de tipo electoral con el nombre 
de los candidatos. La venficación de la capacidad de liderazgo 
no se constituiría en una elección, sino en una opción entre los 
distintos programas de trabajo. La presentación y discusión de 
los programas en la asamblea sería el único criterio para la 
elección, y los candidatos dispondrían del mismo tiempo y 
condiciones para su presentación; 

• concluida la presentación, sería realizada, por voto directo y 
secreto, la elección del candidato que presentase mejor programa 
de trabajo. Tendrían derecho a voto tOdos los servidores públi
cos de la escuela, los padres (considerándose un voto por 
familia, independientemente del número de hijos matriculados 
en la escuela) y todos los alumnos con una edad mínima de 16 
años; 

• el coeficiente electoral de los segmentos de votantes se estableció 
de la manera siguiente: 50% para los profesores, especialistas y 
demás servidores, en ejercicio, de la escuela y 50% para los 
padres y alumnos; 
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• la Comisión de Selección de cada escuela sería res~nsable de la 
supervisión del proceso de votación y calificación de los votos; 

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

SECOM: la implementación 

La innovación representada 
por SECOM fue implementada · 
según el cronograma previsto. Es 
importante anotar que muchos 
profesores no confiaban que este 
proceso se iba a realizar electiva
mente. Otros sostenían 9-ue, en el 
caso de realizarse, estana sometida a 
distorsiones P!'ovenientes de los 
intereses pqhticos. La Asociación de 
Directores de Escuela intentó impe
dir judicialmente la realización de la 
evaluación y, sólo al final del plazo 
establecido en la convocatoria, el 
gobierno consi~ió la autorización 
JUdicial para aplicar las pruebas. 

Se presentaron como 
candidatos cerca de 15.000 profeso
res o especialistas en educación que 
cumplían con los ~uisitos exigiGos 
en cuanto a la habilitación y expe
riencia docentes. Después del plazo 
de las inscripciones, y cuando que
daron confirmadas las vacantes exis
tentes y los criterios para la selec
c,ión, más de 5.000 nuevos candida
tos solicitaron su inscripción. Se 
habían convencido de que SECOM 
era una iniciativa seria y solicitaron 
la prórroga del plazo, cuestión a la 
que no fúe posible acceder. 

Estos .hechos son indicado
res, no sólo de la desconfianza del 
magisterio en cuanto a la seriedad 
de fas iniciativas gubernamentales, 
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sino también del carácter inédito de 
SECOM, dentro de un. sistema que 
ya había incorP?rado el rrincip1o 
que los cargos de direcctón de 1a 
escuela estaban reservados para la 
negociación político..-clientefista. 

Se indicó una bibliografía 
básica para la preparación del.os 
candidatos, que suvió también 
como una forma de reciclar el con
tenido de los cambios que estaban 
siendo propuestos para el funciona
miento de las escue1as. Los Eroble
mas y posibilidades de la política 
de fortalecimiento y autonomía de 
las escuelas, de participación más 
activa de los Consejos Escolares en 
la gestión de la unidad escolar, 
entre otros, pasaron a ser temas de 
discusión y Oebate entre los candi
datos y, a través de ellos, se intro
dujeron en la agenda los demás 
problemas existentes en el sistema 
de enseñanza pública estatal. 

La aplicación de las 
pruebas de evaluación de conoci
mientos y de capacidad de admi
nistración, ocurrió en el plazo 
previsto y en un sólo día para todos 
los candidatos, bajo la supervisión 
de la administración central. Los 
candidatos respondieron también a 
cuestionarios sobre datos persona
les y profesionales, así como parti
ciparon en la evaluación de las 
propias pruebas a que habían sido 
sometidos. 

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

Cumplidos los flazos 
establecidos por la ley, e goberna
dor del estaáo formalizó el nom
bramiento de quiénes obtuvieron 
mayoría de votos, respetando los 
resUltados en todas las escuelas en 
que se realizaron elecciones. 

Al inicarse 1992, SECOM 
entró en su tercera y última fase: 
capacitar a los nuevos directores, la 
que aún no ha concluido. En 
realidad, esa caf>acitación será 
permanente, en la medida en que el 
proceso de elección debe repet~rse 
cada cuatro años, conforme a lo 
establecido en la ley. Será, por 
tanto, un proceso contínuo. 

SECO M: principales 
estrategias y problemas 

Vale la pena discutir 
algunas estrategtas utilizadas y los 
problemas más comunes que 
aparecieron durante la implemen
tación de SECOM. 

Papel de los medios de 

comunicación. Una de las estra
tegias de implementación utilizada 
por la adminstración central del 
sistema de enseñanza de Minas 
Gerais, fue la de divulgar entre los 
padres la realización áe SECOM, 
sobretodo en la fase de verificación 
de la capacidad de liderazgo. Se 
hizo una gran campaña en los 
medios de comunicación de masas, 
mostrándole a los padres la impor
tancia de comparecer a la asamblea, 
de discutir los programas de tra
bajo de los cana ida tos y de partici
par en la elección. Esa campaña 
enfatizó la ro-responsabilidad e 
informó sobre la política de 
aumento de la autonomía de las 
escuelas, insistiendo en la impor
tancia de la participación, control y 
fiscalización por parte de la pobla
ción. En buena medida, los recursos 
necesarios para esa divulgación se 
obtuvieron por la vía del patrocinio 
de empresas privadas. 

Sustentación política. La 
Federación de Padres, representati
va de los usuarios de las escuelas 
públicas, fue uno de los soportes 
políticos más importantes ae 
SECOM, y ese fUe el inicio de una 
alianza que se ha revelado como 
productiva en diversas iniciativas 
Ciel poder público en el área de la 
educación (2). 

Del mismo modo, el poder 
legislativo se constituyó en un 
aliado decisivo, que puso a prueba 
la capacidad de articUlación política 
del Secretario de Educación y la 
voluntad del gobernador por darle 
sustentación a SECOM. La lectura 
de los debates del plenario del 

Q) Desde el cmnienzo de la implantación del sistema estatal de evaluación del aprendizaje de los 
alumnos, la Federación de Padres, entendiendo la importancia de la iniciativa, apoyó y ayudó a 
~licarle a los padres el sentido de esa evaluación, así como a movilizarlos para participar en ésta 
Conociendo la fotalidad del proceso que se desencadenaría, colaboró incluso, en tareas fuera de la 
escuela en el día de aplicaci6n de las pruebas . 
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Parlamento Estatal muestra que 
muchas divergencías surgieron en 
el proceso de tramitación legal y 
que, entre las enmiendas presenta
das, algunas estaban contra el 
espíritu de SECOM. El Ejecutivo, 
no obstante, obtuvo mayoría de 
votos para rechazarlas y, de ese 
modo, se garantizó la sustentación 
legal de la innovación. 

Importancia de la trans~ 
parencia. En el contexto político de 
Brasil, el hecho que una' propuesta 
que contrariaba Ios intereses 
partidarios y corporativos haya 
sido sustentada e implementada, es 
de la mayor importancia. La 
seriedad y franqueza de todo el 
proceso, el hecho de que todos los 
procedimientos fueron sometidos a 
la fiscalización y el seguimiento del 
público, le dió credibilidad a la 
actual administración de la ense
ñanza de Minas Gerais, en un 
momento en que la misma es una 
moneda escasa en el mercado 
político del país. 

El compromiso de dife
rentes instancias -centrales y 
regionales- del sistema de ense
ñanza en la gestión y seguimiento 
de la implementacion, la participa
ción de fos sindicatos y de la Fede
ración de Padres en la fiscaHzación, 
fueron factores auxiliares impor
tantes para la credibilidad del 
proceso de selección. De la misma 
forma, la cooperación de la univer
sidad y de otras instituciones 
especializadas en evaluación, fue 
decisiva para garantizar la calidad 
técnica y la transparencia de los 
resultados. 

El interés de los padres. 
La participación en las asambleas 
para escuchar los programas de 
trabajo, discutir y votar, desmitificó 
lo que el sentido común de los 
actores internos del sistema de 
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enseñanza aseguraba, es decir, que 
los padres.de las escuelas públiCas 
no fogran mteresarse y son poco 
participativos. 

La importancia de las 
normas. Todas las fases de imple
mentación de SECOM fueron 
regidas por normas y criterios cla
ros, con manuales de orientación y 
otros materiales escritos que g-aran
tizaron la igualdad de condícwnes 
y procedimientos. Una red de 
teléfonos -"Disque Educación"- se 
puso a disposición de las escuelas y 
de los res~nsables del proceso en 
las etapas de evaluación de conoci
mientos y cal?acidad de administra
ción y de venficación de la ca paci
dad de liderazgo. Por medio de esa 
red telefónica, audas y reclamos 
fueron resueltos inmediatamente o 
debidamente anotados para su 
posterior solución. 

Esos cuidados previos, 
pretendían evitar muchos proble
mas y conflictos que pudieran 
surgtr. Aun así, hubo objeciones del 
proceso electoral en algunas escue
las. En la etapa de evafuación del 
conocimiento se solicitó la revisión 
de las pruebas de parte de los 
candidatos que estimaran haber 
sido perjudicados por la evaluación. 
Se hicieron muchas críticas al hecho 
de no haberse permitido propagan
da electoral en el momento d€ la 
verificación de la capacidad de 
liderazgo. 

La mayoría de los pro
blemas, sin embargo, se referían a 
disputas entre personas que estaban 
comprometidas y participaban del 
proceso, que reconocieron, por lo 
tanto, su fegitimidad. Con excep
ción de la tentativa ya mencionada, 
de impediménto judicial de parte 
de la Asociación de Directores, los 
problemas surgidos no contrade
cían la naturaleza de SECOM. El 



sindicato de profesores, al menos en 
el inicio de los procedimientos, 
cuestionó la etapa de evaluación de 
conocimientos y de capacidad de 
administración. Sin embargo, ese 
era un cuestionamiento difícil de ser 
sustentado políticamente, por lo 
que fue abandonado muy luego. 

ActuDlmente, SECOM 
constituye una innovación Rcep
tada por lRs escuelas y orgRnismos 
regionRles del sistema de enseñanza 
del estado de Minas Geraís. En el 
año 1992, los directores elegidos 
están aprendiendo nuevas formas 
de convivencia dentro del espacio 
escolar. Esos directores están 
encontrando una situación diferente 
de aquella gue tradicionalmente 
predominaDa en las escuelas, en 
función de otras medidas que están 
siendo adoptadas como, por ejem
plo, el traspaso de recursos financie
ros para las escuelas con el fin de 
que puedan, con mayor autonomía, 
defiñir el tipo de gastos acordes con 
su realidad. 

La participación de los 
Consejos de "Escuela en la gestión de 
esos recursos y la mayor autonomía 
de la escuela en el área de personal 
y otros recursos humanos, son 
transformaciones extremadamente 
desafiantes para los nuevos directi
vos de las escuelas. Han surgido 
varios problemas en el proceso de 
convivencia entre dirección, pro
fesores y miembros de los Consejos. 
Las atribuciones y áreas de decisión 
de los diferentes segmentos no 
están, todavía, claramente defini
das, y tanto la administración 
central como los órganos regionales 
del sistema de enseñanza están 
haciendo un catastro de problemas 
con miras a la elaboraci6n de 
orientaciones y formas de solucio
narlos. 

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

SECOM: nuevas alianzas y 
formas de cooperación 

NA1URALEZA, ALCANCE Y 
GESTION DE LA COOPERACION 

Las alianzas y fonnas de 
cooperación no constituyen una 
práctica consolidada en el sistema 
ae enseñanza brasileño. La ausen
cia de tradición en cuanto a este 
aspecto, le otroga la mayor impor
tancia a los ensayos y tentativas 
que surgen en la actualidad en 
varios estados de la Federación. En 
el caso de la experiencia de SECOM 
en Minas Gera1s, como ya se 
mencionó a lo largo de la descrip
ción del proceso de implementa
ción, algunas de esas alianzas 



tuvieron un rol decisivo. 

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

Además de eso, la alianza 
con la comunidad o con el medio 
social inmediato a la escuela del cual 
los padres son los principales miem
bros, se~, en principio, de gran im
portanoa en el momento en que 
SECOM sea adoptada como una 
forma permanente de elección de 
directores. Por otro lado, en la medi
da en que los directores escogidos 
tienen un número fijo de años de 
mandato, SECOM garantiza una 
participación continua de toda la 
comunidad, principalmente de los 
padres, en la formulación de 
propuestas de gestión de la escuela. 

La alianza con la Federa
ción de Padres fue acompañada más 
directamente por la adnunistración 
central, no sófo durante el período 
de implementación de SECO M, sino 
también en otros momentos decisi-

vos para la política educacional del 
Estado (3). El alcance de esa alianza 
parece, por lo tanto, bastante promi
sorio, y cuando la Federación sea 
una entidad representativa a nivel 
estatal, probablemente la gestión de 
esa alianza deberá permanecer 
centralizada o regionalizada. 

Posiblemente, otra dinámi
ca irá a regir la alianza con la comu
nidad a ruvel de la escuela. Además 
de la permanente actuación en los 
organismos colegiados escolares, 
será periódicamente convocada para 
escoger a los nuevos directivos de 
las escuelas o reconfinnar a ~uienes 
están ejerciendo la función. La 
previsión es que ese compromiso 
sistemático mejora la "accountability" 
de la escuela por la comunidad, en 
especial en re1ación con la situación 
de los directores. 

Por otro lado, como la 
gestión de la alianza creada por 
SECOM entre la escuela y la comu
nidad permanecerá, necesariamente, 
a niveflocal, se puede prever que 
venga a ser un area de conflictos, si 
se considera el tradicional aisla
miento que la escuela básica en el 
Brasil siempre tuvo en relación con 
los padres y con su medio inmedia
to y la vulnerabilidad de los grupos 
locales en relación con la manipl.lla
ción político-partidista. 

(3) Por ejemplo, la Federación de Padres ha acompañado todo el proceso de negociación salarial del 
gobierno con los sindicatos de profesores. Los datos presupuestarios están a disposición de todos los 
padres quienes son informados en detalle acerca de cuestiones reladonadas con la carrera, la jornada 
a e traba ¡o, el tiempo de jubilación especial y otros beneficios a que tienen derecho los profesores. La 
habilidad con que el gobierno ha conseguido tener la presencia de la Federadón de Padres en esas 
negodadones, ha impedido que sean manipulados por los sindicatos o que redban informadones 
pardales de parte de estos. Es necesario recordar queJos sindicatos de profesores en Brasil tienen una 
actuación partidista y electoralista muy fuerte, promoviendo movilizaciones y huelgas en los 
~odos electorales y eligiendo a miembros de los sindicatos para los Parlamentos a nivel Federal 
y Estatal 
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FACTORES QUE DIFICULTARON LA 
COOPERACION 

Es posible afirmar que casi 
fueron inexistentes los factores que 
dificultaron el sistema introducido 
por SECOM o bien fueron fácilmente 
superados. No obstante, es necesario 
señalar dos hechos que contribuye
ron a lo anterior. El primero, cuando 
SECOM se introdujo por primera 
vez, dice de la relación con el uso 
intensivo de los medios de comuni
cació~ de masas y el seguimiento 
realizado por los niveles centrales y 
delegaciones re_gionales del sistema 
de enseñanza. El segundo, se refiere 
al hecho de que no aebe considerar
se la innovac1ón implementada por 
SECOM como agotada en esta 
primera elección de directores de 
escuela. En realidad, ésta representa 
el inicio de un proceso de creciente 
autonomía y fOrtalecimiento de la 
escuela y, por tanto, los obstáculos 
que surgirán en este proceso pueden 
ser considerados como factores que 
dificultan o dificultarán el estableci
miento de alianzas y, en consecuen
cia, la plena implementación de 
SECOM. 

En este sentido, valen aquí 
las mismas reservas que se hicieron 
presentes en tomo a fa discusión 
sobre los problemas de implementa
ción de SECOM. Las observaciones 
hechas en las escuelas y las entrevis
tas realizadas a los diferentes actores 
implicados en el proceso, revelan 
que la principal ilificultad reside en 
fa definición de funciones y reglas de 
convivencúl entre la dirección y los 
organismos colegiados escolares. 
EsRS dificultades, han originRdo un 
proceso continuo de aprendizaje en 
el trabajo conjunto entre IR escuela 
y la comunidad. 

Pasado ya el primer 
momento de participación colectiva 
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que representó la elección del 
director, la etapa actual es la de 
ordenamiento de esa participación 
por medio de los organismos 
colegiados escolares y de la interac
ción de éstos con el responsable del 
funcionamiento cotidiano de la 
escuela; el director elegido por la 
comunidad. 

Si por una parte es posible 
afirmar que el director está tórtale
cido, en tanto la elección lo legiti
ma, por la otra, el afianzamiento de 
los organismos colegiados, ahora 
con ~eres normativos y delibera
tivos sobre la gestión de la escuela, 
exige una redefinición de las 
antiguas reglas de convivencia. 
Esas reglas iie co-responsabilidad 
entre órganos colegiados de deci
sión y fUnciones ejecutivas, desde 
hace tiempo conocidas en otras 
instituciones, son bastante nuevas 
en el contexto escolar y, en el caso 
brasileño, constituyen una dificul
tad a ser superada. 

Otra dificultad respecto de 
las alianzas tiene relación con la 
actuación de la clase política. 
Algunos problemas comenzaron a 
surgir con cierta frecuencia en el 
año 1992, tal vez por ser éste un año 
de elecciones a mvel municipal. 
Diputados y candidatos a alcaldes 
y consejales (miembros de la 
Cámara Municipal) han demanda
do la sustitución de directores (as) 
elegidos (as) por SECOM por otros 
que pertencen a su esquema 
electoral. 

El Secretario de Educación 
del estado, con el apoyo político del 
gobernador, ha mostrado gran 
firmeza en la sustentación de los 
directores de escuela elegidos por 
la comunidad. Los políticos, por su 
parte, al constatar que la regla es 
general y vale para todos, aun para 
ros que pertenecen al partido de 



·gobierno, comienzan a entender el 
verdadero significado de la función 
de la direcci6n escolar y acaban por 
aceptar las nuevas reglas. 

Además, tanto la Constitu
ción Federal como la Estatal, han 
sido frecuentemente aludidas por las 
autoridades como un respaldo para 
SECOM y, principalmente, para 
recordar al poder legislativo que la 
concepción original de esa innova
ción nació en su interior. 

Se debe agregar, sin 

debida transparencia. Esa determi
nación política creó, tanto de parte 
de la pOblación como del público al 
interior del sistema de enseñanza, 
la confiabilidad sobre la cual se 
sustentaron las diferentes alianzas: 
con la clase política, con los padres, 
con los profesionales de la educa
ción. 

Un elemento que no me
rece dudas es el liderazgo actual 
del Secretario de Educación del 
estado y de su equipo de colabora
dores directos, así como la presen-

Las exr.eriencias innovadoras graduales, parciales o de experien
cias piloto se han revelado como de difícil replicabilidad por 
realizarse bajo condiciones excepcionales que no hacen viable 
su ~eneralización. Casi siempre las condiciones específicas que 
facilitan las experiencias parciales no están presentes en el 
sistema de enseñanza como un todo. 

embargo, que buena parte de los 
polfticos del estado han apoyado a 
SECO M, y colaborado, en sus 
respectivas bases políticas, a la 
integración entre fa comunidad y la 
escuela. Aunque han perdido el 
privilegio de designar a los directo
res de escuela, esos políticos están, 
paulatinamente, transformándose en 
iiliados del nuevo proceso. · 

CONDICIONES Y CAMBIOS QUE 
FACILITARON LA COOPERACION 

A nivel macro, el principal 
factor facilitador de la cooperaci6n 
fue, sin duda, la determinación 
política de realizar SECOM dentro 
de las reglas establecidas y con la 
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da permanente de los miembros 
del equipo central en las escuelas, 
lo que ha convertido a los actuales 
directivos de la Secretaría de 
Educación en personas claves en el 
proceso de diseño e implementa
ción de SECOM y en la creación de 
alianzas. 

Debido al carácter cen
tralizador de la gestión de la ense
ñanza en Brasil, la actuación de la 
jefatura del p<?der ejecutivo es 
siempre decisiva, inclusive en los 
procesos de descentralización. Es 
muy probable que en las condicio
nes político-intitucionales del pa{s 
no sea posible prescindir del lide
razgo del poder central, inclusive 
para fortalecer y tornar más aut6-
nomas a las escuelas. En este sen
tido, el estado de Minas Gerais rto 

• 

• 



escapa a la regla general del país. 

A nivel micro, se puede 
afirmar que dos factores actuaron en 
el sentido de facilitar la cooperación 
y el establecimiento de alianzas con 
SECOM. El primero de ellos fue la 
existencia de reglas claras y de 
igualdad de condiciones, sin favo
ritismo ni manipulación. Esto parece 
haber sido un ~ incentivo para 
que todos quisieran cooperar y 
participar: padres, candtdatos a 
directores, equipos escolares. 

El segundo factor fue la 
coherencia de 1as demás medidas 
que se estaban adoptando junta
mente con SECO M, no sólo entre el 
discurso y la práctica de los dirigen
tes, sino también en las propias 
medidas. Por ejemplo, la ampliación 
de las funciones de los organismos 

colegiados, el envío del proyecto de 
ley al Parlamento Estatal para 
viabilizar el traspaso de los recur
sos financieros a las escuelas, las 
nuevas normas que aumentaron la 
autonomía de las escuelas en la 
gestión de personal, apuntaban 
siempre en la misma dirección de 
SECOM, diseñando para los actores 
implicados un escenario mucho 
más amplio gue el proceso de 
elección de drrectores de escuela. 

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

Resultados de la innovación y de su desarrollo 

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

Dado el tamaño del .sistema 
educacional brasileño, la práctica 
más común en la implementación de 
las innovaciones ha sido la de 
adoptar una estrategia parcial y 
gradual, muchas veces por medio de 
experiencias piloto que permiten un 
mayor contro1 de parte ae los con
ductores de políticas educacionales. 
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Esas estrategias graduales, 
parciales o de experiencias piloto se 
han revelado como de difíol repli
cabilidad por realizarse bajo condi
ciones excepcionales que no hacen 
viable su generalizacion. Casi siem
pre las condiciones específicas que 
facilitan las experiencias l'arciales 
no están presentes en el ststema de 
enseñanza como un todo. 

La opción, en el caso de 
Minas Gerais, fue la de adoptar una 
estrategia general que alcanzó a 
todas las escuelas del estado en un 
total de casi 5.000 unidades que 
corresponden al 80% de la matrícu
la de la enseñanza primaria en el 
estado, exceptuándose sólo las 



pequeñas escuelas rurales que son 
unidocentes e incluso ni tienen 
directores. Esa estrategia, a pesar de 
los riesgos de pérdida de algún 
grado de control, parece haóer sido 
correcta. 

Aún cuando genera pro
blemas y conflictos, la experiencia 
minera está conduciendo a un 
gradual acomodamiento de sus 
protagonistas, permitiendo la apari
ción de diferentes formas de ajustes 
internos en las escuelas Y de diferen
tes reglas de convivencia y de orga
nizaciÓn en las adaptaciones que la 
escuelas están promoviendo para 
absorber las innovaciones, no sólo 
en el marco de SECO M, sino con las 
demás transformaciones que están 
ocurriendo. 

Según el supuesto que 
orienta este estudio de caso, sería 
ingenuo suponer que la introducción 
de innovaciones en sistemas de ense
ñanza con las dimensiones que los 
sistemas estatales tienen en Brasil, 
pueda ser un proceso con alto grado 

institucionales del país, es decir, se 
desarrolle por medio de desequi
librios y re-equilibrios. Lo impor
tante del caso es garantizar la 
posibilidad de hacer el se~miento 
de la implementación de fa innova
ción y sus implicancias, así como 
promover ajustes durante su 
rmplementación y consolidación. 

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

En este sentido, un compo
nente de importancia estratégica de 
SECO M es el programa de capaci
tación de los nuevos directores, 
toda vez que ellos mismos traen a 
los cursos de capacitación las difi
cultades con que se están encon
trando. La administración central 

El SECO M es una innovación que califica y amplía el principio 
de gestión democrática de la enseñanza consagrado en la Cons
titución Federal, porque asocia el fortalecimiento del director y 
la participación de la comunidad en una efectiva co-responsabi
lidad de gestión, en un proceso en el que se otorga cada vez 
mayor concesión de autonomía a las escuelas. 

de control capaz de desarrollarse sin 
generar desequilibrios. 

Por el contrario, es más 
plausible la idea que el proceso de 
transformación e Innovación en la 
educación brasileña sea característi
co de los demás procesos sociales e 
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viene, de este modo, haciendo de la 
capacitación un instrumento útil 
para el registro de información, y el 
contenido de las diferentes etapas 
del programa de capacitación se 
está planificando de acuerdo con 
las cuestiones presentadas ¡.xn los 
propios directores. 



A partir de esas informacio
nes, del seguimiento que ha sido 
posible hacer en las escuelas a través 
de los Inspectores Escolares -que 
trabajan en las Delegaciones Regio
nales- y, principalmente, de las 
visitas permanentes a las escuelas, 
Delegaciones y Municipalidades 
hechas por el Secretario de Educa
ción y su equipo, ya surgieron dos 
proyectos de trabajo con el objetivo 
de proporcionar orientaciones y 
promover ajustes: la elaboracion de 
un manual de orientación de la 
gestión escolar dirigido a todos los 
directores y profesores y una serie 
de publicaciones. 

Esas publicaciones -deno
minadas "Colegiado em Revista"
están destinadas a Jos miembros de 
Jos organismos colegiados escolares. 
El primer número de la revista se 
publicó y se distribuyó en todo el 
estado y constituyó una orientación 
básica sobre las formas de organiza
ción y funcionamiento del organis
mo colegiado, con sugerencias para 
su reglamento interno y discusión de 
sus fUnciones. Los próximos núme
ros deberán abordar temas suscita
dos por los problemas vividos en 
diferentes escuelas, conflictos y 
dificultades en la definición de roles, 
entre otros. 

SECOM ha sido objeto del 
interés de otros sistemas educacio
nales estatales ~el país. Consideran
do las condiciones políticas vigentes, 
tiene un potencial de replicabílidad 
promisorio a nivel nacional, puesto 
que representa una solución creativa 

e innovadora para un problema -la 
forma de elección de los directores 
de escuela- que comúnmente es un 
suplicio para Jos directivos de los 
sistemas de enseñanza en casi todos 
los estados y municipios del país. 

Por este motivo, en el 
ámbito del Consejo Nacional de 
Secretarios Estatales de Educación
CONSED (4)-la experiencia de 
SECOM ya fue presentada y se ha 
discutido amphamente, siendo 
probable que se adopten en otros 
estados formas similares de 
elección de directores de escuelas. 

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

Se trata de una innovación 
que califica y amplía el principio de 
gestión democrática de la enseñan
za consagrado en la Constitución 
Federal, por~ue asocia el fortaleci
miento del drrector y la participa
ción de la comunidad en una 
efectiva co-responsabilidad de 
gestión, en un proceso en el que se 
otorga cada vez mayor concesión 
de autonomía a las escuelas. 

La participación gana un 
contenido de compromiso de los 
diferentes segmentos de la escuela, 

(4) CONSED está constituido por todos!<» Secretarios Estatales de Educación del País. Es un organismo 
cole~do que elabora acuerdos políticos, que intercambia información y experiencias técnicas, así 
como acuerdos sobre formas de actuar frente al gobierno federal. No es un organismo debilerativo 
ni tiene poder de deásión sobre las políticas estatales de educa.ción, pero se ha fortalecido como un 
foro en e1 que se manifiesta la voluntad comú.n de los estados y en un instrumento depresión política, 
principal!ñente en lo referente a las formas de financiamiento, por el gobierno federal, de la 
enseñanza básica (primaria y secundaria). 
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que eligen un dirigente a partir de 
su propuesta de trabajo y, por lo 
tanto, pueden pedir cuenta de la 
realización de esa propuesta y, a su 
vez, se les yide cuenta por su 
cooperacion en el éxito de ella. Al 
mismo tiempo, la participación deja 
de ser un mero ''asambleísmo" o una 
simple presencia en reuniones para 
!ornar decisiones sin que existan los 
mstrumentos necesanos para su 
implementación. Esta situación, 
presente en muchos sistemas de 
enseñanza supuestamente democra
tizados, conVIerte a la participación 
en un área vulnerable a las manipu
laciones políticas e ideológicas. 

Actualmente, en el sistema 
de enseñanza estatal de Minas 
Gerais, la esruela -a través de la 
figura de este organismo colegiado
tiene posibilidades de decidir sobre 
parte sustantiva de sus gastos y 
sobre la organización de su equipo, 
dispone de medios para implemen
tar sus opciones y prioridades y 
debe responder por los resultados 
producidos en terminos de mejo
ramiento efectivo de la calidad de la 
enseñanza y del aprendizaje de los 
alumnos. Aumentan, de este modo, 
las responsabilidades y disminuyen 
las oportunidades para la demago
gia y el ideologismo. 

Además de darle contenido 
al principio de gestión democrática, 
la expenencia de SECOM introduce 
la dimensión de la competitividad y 
de la competencia profesional, 
ausente tanto de los métodos 
tradicionales de elección para cargos 
de dirección en la escuela como de 
los métodos supuestamente más 
democráticos de elecciones que 
vienen siendo adoptados en algunos 
estados y municipiOs. 

Por todos esos motivos, el 
éxito de los resultados de SECOM y 
de las demás medidas de fortaleci-
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miento de los directores y de los 
organismos colegiados puede 
ampliar, en gran medida, la 
probabilidad de que esa innovación 
pueda ser replicada ampliamente. 

Este nuevo enfoq_ue de la 
gestión escolar aun está leJOS de ser 
consensual en Brasil y ha generado 
innumerables controversias entre 
educadores y planificadores. Entre 
los teóricos de la educación brasile
ña -más propensos a la crítica 
ideológica que a la formulación de 
soluciones concretas para los 
problemas reales de Ia enseñanza
el enfoque que orienta a SECOM ha 
sido rotulado como de neo-Uberal 
por algunos y de neo-conservador 
por otros; en ambos casos es 
identificado con posturas que 
definen la productividad '! la 
competitividad, pecados tmperdo
nables para alsu.nos de los que 
militan en el ststema educacional 
brasileño. 

En el caso que los resulta
dos se revelen como eficaces en el 
mejoramiento de la calidad de la 
enseñanza y en la disminución de 
la repitencia y la deserción, SECOM 
y el modelo de gestión que tiene 
implícito podrán ganar una mayor 
hegemoma en los medios educati
vos. Muchos directivos estatales o 
municipales, temerosos de adoptar 
iniciativas osadas que puedan ser 
objeto de patrullaje ideológico, 
tendrán ef coraje de adoptar 
medidas que amplíen la autonomía 
de las escuelas y de dar un conteni
do más responsable a la gestión 
democrática. 

En Brasil, en la década del 
'90, es temerario asegurar cuán 
sustentable es cualquier forma de 
gestión, sea a nivel Gel sistema de 
enseñanza, sea en otra área de 
servicios públicos. Sin embargo, 
SECOM reúne condiciones razona-



bies para sobrevivir a la turbulencia 
política del país, dadas las caracte-

rísticas descritas y analizadas en 
este trabajo. 

Conclusiones y recomendaciones 

La naturaleza de las 
conclusiones y recomendaciones de 
esta última parte dependen de la 
propia naturaleza de la innovación 
analizada en el estudio de caso. Es 
difícil discutir la condiciones 
requeridas para que se dé una 
efectiva cooperación si el formato y 
el contenido de esa cooperación se 
disocian de la innovacion. En este 
sentido, mucho de lo que se dirá a 
continuación ya fue, con mayor o 
menor detalle, mencionado con 
anterioridad. 

SECOM es una innovación 
de carácter administrativa y de 
amplio alcance, implementada en un 
sistema de enseñanza de gran 
tamaño q_ue implica, por su propia 
concepcion y diseño, la instalaaón 
de nuevas alianzas y formas de 
cooperación para tener éxito. 

La filosofía que inspiró a 
SECOM está relacionada con una 
reflexión más amplia que se viene 
haciendo sobre la gestión de las 
políticas públicas, más especifica
mente sobre las formas más adecua
das de administración y financia
miento de esas políticas. Remite, por 
otro lado, al acfual cuestionamiento 

del papel del estado en la educa
ción, el que está inserto en un 
debate más general provocado 
tanto por la crisis del Estado de 
Bienestar Social corno por la 
reordenación política por la que 
vienen pasando los países de 
Europa del Este. 

Considerando este amplio 
escenario, las innovaciones como 
SECOM y el conjunto de políticas 
que están siendo adoptadas en el 
sistema de enseñanza en Minas 
Gerais, requieren como condición 
esencial, revertir las expectativas 
en cuanto al papel del estado. Esta 
reversión, a su vez, exige nuevas 
actitudes y competencias, ya sea de 
parte de los planificadores y 
gestores de fas políticas, como de 
sus usuarios. 

Los padrones de gestión 
considerados como más eficaces, 
tanto para las instituciones priva
das como ,para las políticas públi
cas, ¡:x>seen algunas características 
que aebieran constituir un objeto 
de conocimiento de los planificado
res Y.. de los gestores de esas 
pohticas, tafes como: 

• disminución de las &"lndes burocracias verticalizadas y jerarqui
zadas y su sustitucion por sistemas de informaciones administrati
vas más ágiles en la identificación de los problemas y sus posibles 
correcciones¡ 
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• eliminación de los controles formales y previos y énfasis en los 
controles por evaluación de resultados; 

m mayor autonomía de las unidades gue prestan servicio y, al 
mismo tiempo, mayor "accountabihty' por la calidad y cantidad 
de servicios prestados; 

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

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

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

brasileña. Sistemas que han crecido 
desmensuradarnente, constituidos 
por millares de escuelas y alumnos 
y centenas de millares de profeso
res son imposibles de ser controla
dos y ordenados desde el nivel 
central Sin la presencia de la 
comunidad, exigiendo acceso y 
calidad, será muy difícil que el país 
consiga superar los altos índices de 
repitenda y de deserción y el bajo 
nivel de aprendizaje. 

El análisis de la innova
ción presentada por SECOM, 
constderando las características 

J;ll ni:vel central requiere transformaciones que produzcan una 
, mayor capacidad para administrar la diversidad, garanticen 
cierto grado de unidad para identificar problemas e impida la re
concentración del poder a nivel de la escuela, riesgo bastante 
grande en este tipo de innovaciones. 

Todo esto configura una 
situación en la que consolidar 
nuevas alianzas y formas de coope
ración es una cuestión de sobreVl
vencia para la enseñanza pública 
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específicas del contexto brasileño, 
revela que los planificadores y 
administradores educacionales 
dispuestos a poner en práctica 
cambios que mvolucren nuevos 



~ 

r 

padrones de gestión y que impli
quen alianzas y cooperación, 
necesitan desarrollar acciones tanto 
de carácter técnico como político. 

Deben,. en primer lugRr, 
iniciRr un proceso comp11rtido de 
definiciones cltmlS de l11s "reghls del 
juego" y, en segundo lug11r, m~~ntener 
l11 coherenci11 entre sus p_ropuest11s y 
sus 11cciones prtÍcticRs. Esas dos 
condiciones son indispensables para 
adquirir credibilidad en sociedaaes 
como la brasileña, en las que la 
distancia entre las promesas y las 
realizaciones de los gobiernos han 
provocado un gran desgaste del 
poder público ante la población. 

Definir o cambi11r l11 
legislación y las normas institucio
nales que constituyen obstiÍculos 
para una participación org11nizada 
de la población en el proceso . 
educativo, también es un11 condición 
importante. En el caso de SECOM, 
por ejemplo, fue decisiva la aproba
ción de la legislación en el Parlamen
to Estatal, no sólo desde el punto de 
vista formal, sino porque inició en el 
legislativo un debate sobre políticas 
educacionales. 

No obstante, las normas 
institucionales más difíciles de ser 
alteradas son las informales, que 
ordenan los procedimientos áe las 
burocracias estatales y justifican su 
propia existencia. 

En un proceso de creciente 
autonomía y de fortalecimiento de 
las escuelas, es preciso tener claridad 
acerca de que habrá una pérdida del 
poder de parte de las estructuras 
burocráticas jerárquicas. Es imJ)()r
tante, entonces, trabajar en el ámbito 
del aparato estatal para identificar 
las áreas de resistencia a las innova
ciones como la de SECOM. 

Más importante todavía es 
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establecer un proceso de comuni
cación con la población a fin de 
mantenerla infonnada sobre los 
objetivos de los cambios que se 
quieren implementar y de cómo 
tales cambios fortalecerán sus 
derechos. Esto permite establecer 
nuevas alianzas para dar sustenta
ción a las innovaciones ~ue requie
re de rupturas con las ahanzas 
tradicionales: los políticos, los , 
sindicatos, los grupos econóJDicos y 
burocráticos. 

En este sentido, las 
acciones específicas de comunica
ción de masas son condición 
indispensable para el éxito de esas 
innovaciones. No hay duda que en 
el caso de SECOM, el hecho de que 
los padres comparecieran y se 
expresaran en las asambleas en las 
que se elegía al director que 
presentara la mejor propuesta de 
trabajo, fue resultado, en gran 
medida, de la convoca torta sue se 
hizo por televisión y por radto en 
horarios adecuados. 

Para finalizar, deben 
citarse acciones de carácter técnico 
que pueden auxiliar la creación de 
condiciones favorables para el 
establecimiento de formas de 
cooperación. Entre ellas, cabe 
destacar, en primer lugar y en base 
al análisis de SECOM,las orienta
ciones que apuntan a la superación 
de conflictos que naturalmente 
ocurren en el proceso de delegación 
del poder de decisión, el esclareci
miento de dudas y, sobretodo, la 
fijación de los paiámetros para la 
cooperación. 

Es equivocado suponer 
que las innovaciones destinadas a 
ampliar el fortalecimiento y la 
autonomía de las escuelas generen 
omisión o carencia de compromiso 
del nivel central con la gestión 
escolar. Por el contrario, requieren 



de transformaciones en las formas 
de actuación del estado que produz
can mayor capacidad para adminis
trar la divers1dad y, af mismo 
tiempo, garantizar cierto grado de 
unidad para identificar problemas y 
actuar en el sentido de impedir la 
reconcentración del poder a nivel de 
la escuela, riesgo bastante grande en 
este tipo de innovaciones. 

Siempre le corresponderá a 
las instancias centralizadas de la 
administración de los sistemas de 
enseñanza el desempeño de papeles 
políticos y técnicos, estos últimos 
mtimamente asociados a la produc
ción de directrices estraté~cas para 
la cooperación, en el senhao de no 
perder de vista las metas que se 
persiguen. En el caso de SECO M, 
esas metas están orientadas a 
proveer a las escuelas de capacidad 
de gestión más autónoma trazando 
sus propios~caminos en dirección a 
una enseñanza de mejor calidad, 
eliminando la repitencia y disminu
yendo la deserción, problemas 
crónicos de la educación fundamen
tal del país. 

En ese sentido, y tratándose 
de una innovación de la naturaleza 
de SECO M, se torna poco provecho
so hacer un catastro con acciones 
específicas a ser realizadas en cada 
área, dimensión o etapa del proceso 
educativo. Las medidas estratégicas 
para ampliar la autonomía de las 
e~uelas, como las analizadas en este 
estudio, tienden a abrir espacio para 
iniciativas a nivel local o escolar, 
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f. ~~ 

teniendo como presupuesto básico 
que esas iniciativas deben nacer de 
enfoques participativos y cooperati
vos. 

.• 

En propuestas de esa 
naturaleza, le corresponderá a los 
administradores y planificadores 
diseñar las directrices estraté~cas y 
las metas generales de la pohtica 
educacional; remover los un pedi
mentos institucionales; evaluar los 
resultados y compensar las des
igualdades; garantizar patrones 
básicos de provisión de insumos 
para las escuelas, entre los cuales 
las directrices curriculares y los 
esquemas de capacitación son los 
más decisivos. 

A nivel local o escolar será 
necesario garantizar la administra
ción de un proceso continuo de 
esclarecimiento de los objetivos de 
la participación y de la coopera
don, la construcción de consensos 
sobre los roles de los diferentes 
protagonistas del proceso educati
vo y sobre las normas que regirán 
las relaciones y la división del 
trabajo. Si fuera necesario, como en 
el caso de SECOM, esas orientacio
nes podrán ser elaboradas a nivel 
central, pero la flexibilidad y el 
espacio para la diversidad de las 
mismas aeberán ser necesariamente 
garantizados puesto que constitu
yen elementos decisivos para que 
las escuelas asuman la responsabili
dad de entregar a sus usuarios una . 
enseñanza de buena calidad. 

• 
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CHILE 

Programa de Mejoramiento de la Calidad y 
Equidad de la Educación -MECE-. 

El Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la 
Educación -MECE- constituye un esfuerzo de mediano plazo encarado 
por el gobierno educativo chileno en procura de un desarrollo integral de 
1z educación. 

Este programa plantea acciones, a partir de 1992 y durante seis 
años, fi-nanciado con el concurso del Banco Mundial. 

Implica un conjunto de líneas de acción que procuran, por un 
lado, elevar los niveles de calidad de los insumas de la educación en el 
ámbito nacional, y por otro; trabajar, en forma focalizada para privilegiar 
a los grupos en sztuación de mayor precariedad o abandono. 

El MECE sigue así, orientaciones de compensacíón, ofreciendo 
productos diferenciados para obtener resultados comparables entre los 
diversos grupos sociales, cualesquiera sea su situación socio-económica. 

El programa opera teniendo en cuenta los consensos que las 
políticas educativas buscan expresar, asf como la experiencia comparada 
internacional, sobre estrategias de calidad y equidad. 
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Presentación 

El programa Mejoramiento 
de la Calidad y llc¡uidad de la 
Educación (MECE) del Ministerio 
de Educación (MlNEDUC), corres
ponde al esfuerzo principal del 
Gobierno por mejorar en forma 
sustantiva los insumos, procesos y 
resultados del sistema escolar. 

El presente documento 
tiene como propósito ofrecer, en 
forma resumida, una visión de los 
fundamentos, objetivos y rnagnitu-



·des del programa, así como la 
descripción de cada uno de sus 

co~ponentes y principales líneas de 
acc16n. 

Contexto de políticas, orientaciones y objetivos del 
Programa MECE 

CONTEXTO DE POLITICAS 

Al iniciarse la década de los 
años '90, la calidad de la educación y 
la equidad de su distribución han 
reemplazado a la expansión de la 
cobertura y a las transformaciones 
institucionales, como objetivos 
ordenadores de las políticas del 
sector. Como fruto de una historia 

Gobierno apuntan a una organiza
ción descentralizada del sector, 
dentro de la cual se coordinen los 
esfuerzos de la sociedad y del 
Estado, del sector público y del 
privado, en la producción de una 
educación de calidad. 

Sin desafíos mayores 
respecto a problemas de acceso a la 
educación, ni dilemas sobre la 

Sin desafíos mayores respecto a problemas de acceso a la educa
ción, ni dilemas sobre la organización institucional del sector, el 
núcleo de las demandas de la sociedad respecto de su sistema 
educativo, así como el propio nivel de desarrollo alcanzado por 
éste, definen hoy en d1a a la calidad de sus procesos internos y 
resultados, y la equidad de la distribución social de éstos, como 
el centro de la política educacional. 

larga y coherente de esfuerzos que 
se remontan más allá del presente 
siglo, el país ha dejado atrás el 
acceso a la educaaón como ¡:>roble
ma principal: prácticamente la 
totalidad ael grupo de niños de 6-13 
años de edad esta en la escuela y 
más de tres cuartas partes de los del 
grupo de 14-17 años es atenctido en 
fa E"ducación Media. Por otro lado, 
luego de una década de cambios 
institucionales en el sistema educa
cional, los consensos amplios en que 
se basa el Programa Educacional ael 
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organización institucional del 
sector, el núcleo de las demandas 
de la sociedad respecto de su 
sistema educativo, así como el 
propio nivel de desarrollo alcanza
oo por éste, definen hoy en día a la 
calidad de sus procesos internos y 
resultados, y la equidad de la 
distribución social de éstos, como el 
centro de la política educacional. 

El Pro~a de Gobierno 
de la Concertaaón de Partidos por 
la Democracia, que explícitamente 



fundó su propuesta a partir del 
nuevo carácter que el problema 
educacional adquiere al iniciarse la 
década de los '90, plantea calidad y 
equidad como los dos principios 
articuladores de la pohtica en el 
sector. Asimismo~ recogiendo las 
orientaciones fundantes del período 
de la transición~ propuso: la educa
ción como responsabilidad de toda 
la sociedad; los consensos de base de 
ésta como los parámetros fundamen-

mejorado la situación salarial del 
profesorado, se han iniciado 
acciones de mejoramiento dirigidas 
a las escuelas más pobres (Progra
ma '900 escuelas'), y otras acciones 
que impactan sobre la calidad .. 
tanto en educación preescolar como 
en la básica, la media y la educa
ción de adultos. Es asimismo 
expresión de esa alta prioridad, el 
esfuerzo de Ejecutivo durante su 
primer año de gestión por lograr la 

La educación constituye una prioridad fundamental del Gobier
no, porque así lo demandan las necesidades de crecimiento de 
las personas y sus requerimientos de integración moral y cogni
tiva, la afirmación de la democracia, y el crecimiento económico 
y la comyetitividad del país, en un marco global en que la 
agregacion del valor intelectual a los bienes y servidos exporta
dos es de importancia estratégica. 

tales de la transmisión cultural y de 
los procesos formativos que lleva a 
cabo el sistema escolar; y la partici
pación como J?rincipio clave de 
mejora de las mstituciones educati
vas en el contexto democrático. 

La educación constituye 
una prioridad fundamental del 
Gobierno, porque así lo demandan 
las necesiáades de crecimiento de las 
personas y sus reguerimientos de 
mtegracion moral y cognitiva, la 
afirmación de la democracia, y el 
crecimiento económico y la competi
tividad del país, en un marco global 
en que la agregación del vt:dor 
intelectuaf a lOs bienes y servicios 
exportRdos es de importanciR 
estratégica. Es expresión de esta alta 
prioridad el <;¡ue el presupuesto del 
sector haya sido aumentado en 1991, 
en aproxunadamente un 13% en 
términos reales con respecto al año 
precedente, con lo cual se ha 
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promulgación de la ley de Estatuto 
Docente. El Estatuto (publicado en 
el Diario Oficial el 1 º de julio) 
"contribuye a la realización de los 
objetivos de la política educacional 
a través del impulso a la plena 
profesionalizaciÓn del trabajo 
docente, que es uno de los _principa
les requisitos de la elevacion de la 
calidad de la educación". (1) 

En el marco de renovada 
importancia del sector, y orientado 
por los criterios señalados, el 
Gobierno se encuentra comprome
tido en una estrategia de mediano 
plazo de mejora integral de la 
calidad y equidad de la educación, 
a través de un programa de seis 
años de duración, a ser financiado 
con el concurso del Banco Mundial; 
a partir de 1992: el Programa 
Mejoramiento de la Calidad y 
Equidad de Educación (MECE). 



ORIENTACIONES FUNDANTES 

11114.1@1 
El objetivo de elevar la 

calidad que orienta la política 
educacional del Gobierno, se basa en 
los bajos resultados, en términos de 
aprendizaje, que está produciendo el 
sistema escolar en la mayoría de sus 
alumnos y en la necesidad urgente y 
prioritaria, tanto desde la perspecti
va de las personas como de la 
sociedad, de mejorarlos en forma 
significativa. Una educación de po
bre calidad, limita en forma grave 
las posibilidades de obtener las me
tas consensuales de un orden social 
justo e integrado en su diversidad, 
de una democracia estable y de un 
crecimiento económico de bases 
sólidils. 

Las múltiples líneas de 
acción que articula el programa 
MECE combinan mejoras en la 
calidad de los insumos y procesos de 
la educación y se orientan a elevar 
de modo significativo sus resulta
dos. Estos, concebidos en términos 
de los niveles de aprendizaje y de 
formación de los alumnos, constitu
yen el objetivo fundamental del 
Programa. Respecto a este objetivo, 
la prioridad de los esfuerzos la tiene 
la elevación de los aprendizajes de 
las destrezas culturáles básicas, es 
decir, los lenguajes (lengua materna 
y cálculo), y las capaciáades (el 
aprender a aprender), sobre los que 
descansa el edificio cultural en su 
conjunto, así como las posibilidades 
del crecimiento personal, intelectual 
y social. Esta pnoridad no significa 
descuidar, como foco de acciones de 
mejoramiento, a los aprendizajes 
referidos a las dimensiones afectivas, 
morales y estéticas de la formación 
de las personas, sino entender que 
éstas no pueden darse propia-
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mente si no se articulan sobre las 
destrezas culturales básicas 
mencionadas. 

~-,-~ 
Históricamente, nuestra 

educación ha estado organizada 
según principio& .de una provisión 
uniforme de sus servicios a toda la 
población. El nuevo principio de 
equidad que inspira a la actual 
política, es que fll oferta real de 
Igualdad de oportunidades educati
vas para grupos con muy distintos 
capitales culturales, requiere 
asignar más recursos y prestar 
atención especial a los grupos social 
y culturalmente más pObres del 
país. 

En relación directa con el 
principio señalado, el MECE 
contempla, por una parte, un 
conjunto de líneas de acción que se 
aplican a la población escolar, de 
modo de levantar Jos estándares de 
calidad de los insumos de la 
educación a nivel nacional; por 
otra, incluye un conjunto de líneas 
de acción que se aplican en forma 
focalizada, es decir, que privilegian 
a los grupos en situación de mayor 
precariedad o abandono educativo. 
El MECE si~e, entonces, orienta
ciones de discriminación positiva, 
según el principio de ofrecer 
insumos y procesos educativos 
diferenciados, para obtener 
resultados comparables entre 
diversos grupos de nuestra 
sociedad, en forma independiente 
de sus orígenes socio-culturales. 
En conformidad con este criterio, el 
MECE asigna mayores recursos al 
conjunto de las escuelas más 
pobres; prioriza sus acciones 
específicamente orientadas a las 
escuelas rurales, con especial 
referencia a las escuelas incomple-

• 



tas. Además, continuará la supervi
sión y el apoyo pedagógico a las 
escuelas de menor nivel de aprendi
zaje, que ha venido dando el 
Programa de las 900 Escuelas. 

!lilla41riWJJ 
Las políticas de calidad en 

educación, como las del sector de la 
producción y otras áreas, dependen, 
fundamentalmente, de los actores y 
su disposición. Ni esfuerzos norma
tivos, ni mayores recursos para 
mejorar los insumos de la educación, 
pueden asegurar por sí solos la 
mejora de la calidad de sus procesos 
y resultados. La clave reside en la 
voluntad y la imaginación de los 
actores, junto a la existencia o no de 
espacios para su ejercicio. 

El centro de la estrategia 
propuesta en el programa MECE, 
consiste en la apertura de un espacio 
de nuevo tipo en las escuelas y en el 
sistema, para la movilización y 
ejercicio de la capt~cidad de partici
par~ producir soluciones del 
pro esorado. Tal espacio proporcio
na as condiciones para que se 
despliegue un proceso de participa
ción en 1as escuelas en torno a las 
ideas, los medios y las acciones para 
la producción de aprendizajes 
mejores. El centro del MECE es, 
literalmente, un espacio abierto a la 
J?articipación. Y de la efectividad de 
esta, en cada escuela, dependerá en 
buena mediqa el logro de sus 
objetivos mayores. 

Paralelamente, el MECE 
asig~!a recursos si~ficativos al 
fortalecimiento de los sistemas de 
evaluación de la calidad de la 
educación, y pone especial énfasis en 
que los padres y la opinión externa 
en general puedan hacer uso de la 
infOrmación proveniente de estos 
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sistemas, de modo de otorgar bases 
para una participación que interro
gue, responsablemente, a las 
escuelas y al sistema sobre su 
quehacer, a partir de resultados 
objetivos y dominio público. 

f.llllll~lillll 
El programa MECE, a 

partir de las poríticas que definen 
su marco de acción, ve la descentra
lización del aparato educacional 
público como una necesidad que 
surge de su nivel de complejidad y 
de sus requerimientos de moderni
zación. 

El MECE busca llevar la 
descentralización administrativa 
de la década pasada a una efectiva 
descentralización pedagógica. Por 
otro lado, contra los sesgos de la 
descentralización de los '80, el 
programa en su conjunto busca 
hacer posible un apoyo técnico real 
del Ministerio a las escuelas, 
estableciendo una relación de 
nuevo tipo, productora de calidad, 
entre una estructura central con 
renovadas capacidades de apoyo, y 
unas escuelas con más medios, 
incentivos y posibilidades reales de 
decisión técnica informada. 

lllfiiiiiJ. 
Las políticas de la década 

pasada se centraron en el traspaso 
de funciones del Ministerio a los 
municipios y agentes privados y 
descuidaron en forma grave la 
optimización de la gestión del 
Ministerio. Acorde con los objeti
vos genéricos de lograr una 
admmistración con capacidad de 
respuesta ágil, flexible y eficiente 
en el uso de los recursos, el MECE 



incluye líneas de acción importantes 
en la introducción de tecnologías 
nuevas de planeación, asignación y 
ejecución presupuestaria, donde la 
informática, la evaluación y la 
capacidad deben jugar un papel 
central. 

lllllrRBII 
El programa MECE se 

orienta segun criterios de una 

OBJETIVOS DEL PROGRAMA 

r 

estrategia o diseño "abierto". Como 
se ha dicho, en el núcleo de su 
estrategia de mejoramiento está 
lograr el despliegue de la capacidad 
de iniciativa de las escuelas y no 
una receta metodológica o curricu
lar determinada. En este sentido, se 
aleja de las concepciones de 
"reforma educativa", y-se articula 
según nociones de mejoramiento 
continuo, producido por la relación 
entre las miles de iniciativas 
surgidas desde las escuelas, y el rol 
normativo, orientador y de apoyo 
del centro del sistema. 

"""' • El objetivo principal del Programa es mejorar en forma sustantiva 
la calidad de los aprendizajes en la Educación Básica, y la equidad 
de su distribución. 

"' 

Adicionalmente el programa incluye como objetivos: 

• Ampliar la cobertura y mejorar la calidad de la Educación Preesco
lar. 

• Mejorar la capacidad de gestión del Ministerio de Educación. 

• Evaluar alternativas de reformas institucionales y curriculares en 
la Educación Media, orientadas a la mejora de su pertinencia, 
calidad y equidad. 

COMPONENTES Y MAGNI
TUDES 

período de gracia de cinco años, 
170 millones de dólares. El resto 
(aproximadamente U $S 73 millo
nes), corresponderá a fondos del 
presupuesto de la Nación. 

~ 

El monto global del 
proyecto· será de U $S 243 millones, 
ae los cuales el Banco Mundial 
aportará, bajo la forma de un crédito 
a ser pagado en 15 años con un 

La distribución de las 
inversiones mencionadas, por 
componentes del programa, será la 
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siguiente: en Educación Básica U$S 
18D millones en 6 años; en Educación 
Preescolar, U$5 39 millones en 5 
años; en Fortalecimiento Institucio
nal del MINEDUC, U$5 16,5 millo
nes en 5 años; por último, en 
Educación Media, 2,5 millones de 
dólares en dos años. 

Desde el período guberna
mental del Presidente Frei no ha 
habido en el país un esfuerzo 
integral comparable de inversiones 
en ei sector educacional. Por el lado 
del Banco Mundial, éste es su primer 
préstamo otorgado al sector educa
ción de Chile desde 1970. 

PROCESO DE DISEÑO 

En la elaboración del 
programa MECE han participado 
más de cuarenta profesionales de 
distintas disciplinas y es~ialida
des, tanto del Ministerio de Educa
ción como de universidades y 
centros de investigación indepen
dientes. Organizados en cuatro 
gmpos de trabajo, responsables de 
Cada uno de los componentes del 
programa, los equipos MECE han 
operado al interior de los consensos 
que las políticas educativas buscan 
expresar, así como con los resulta~ 
dos e ideas más compartidas del 
campo de la investigución educacio
nal nacional y la experiencia 
comparad_a internacional de políti
cas de calidad y e<¡Uidad. 

El procesode~qiseño se ha 
beneficiado en forma p~rmanente y 
sistemática con los _antecedentes y 
visión de los problemas aportados 
por los actores del sisten:aa. En la 
preparación del componet~te Prees
colar han participado no S<)l<> 
funcionanos y: expertos' del . __ 
M!NEDUC, sino también de !aJunta 
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Nacional de J ard in es Infantiles 
(JUNJ!) y de la Fundación INTE
GRA. Lá propuesta de programa 
surgida efe estas tres instituciones 
ha s1do debatida en reuniones 
representativas de todo el campo 
de la educadón¡,arvularia. En el 
componente de ducación Básica, 
el proceso de diseño ha contado 
con aportes de gran importancia, 
provenientes de secuencias de 
talleres con profesores de escuelas 
urbanas poDres, así como de 
consultas sistemáticas a superviso
res y profesores. Los aspectos 
constitutivos del pro~rama en su 
componente Educacíon Media han 
sido debatidos en seminarios Con 
profesores y directiv'os de este nivel 
tanto en Santiago como en Regio
nes. De modo Similar, el diagnósti
co de los problemas a la base del 
componente de Fortalecimiento 
Institucional ha sido el resultado 
de procesos de consulta sistt::máti
cos a funcionarios de las estructu
ras tanto central como regional y 
provincial del Ministerio de 
Educación. 

En el proceso de elabora
ción, el Ministerio de Educación ha 
contado también con la contribu
ción crítica de los propios equipos 
técnicos del Banco Mundial, y con 
la asesoría de UNESCO/ORELAC. 

ORGANIZACION DE LA 
EJECUCION 

Para la ejecución del 
MECE, el Ministerio de Educación 
ha organizado una Unidad de 
CooriUnación y Ejecución del 
Programa (UCEP), directamente 
dependiente del Ministro y del 
Subsecretario, Se contará para su 
dirección estratégica con un 
Consejo Directivo constitu,ido por 



el Mirústro, el Subsecretario, Jefes de 
División y otras autoridades del 
Ministerio, así como con un Consejo 
Consultivo constituido por figuras 
externas al Mirústerio y de reconoci
do prestigio y representatividad en 
el campo de la educación. 

Las funciones esenciales de 
la UCEP son de diseño y programa
ción de actividades, coordinación de 
urúdades, asignación de recursos, 

morútoreo, control y evaluación de 
tareas. La ejecución del MECE 
descansará, fundamentalmente, en 
la organización institucional del 
MINEDUC, incluyendo sus niveles 
central, regional y provincial. Sin 
embargo, fa UCEP tendrá la capaci
dad para ejecutar, en conjunto con 
instancias de la estructura del 
Ministerio o contratando recursos 
cuando éste no los posea, las 
acciones necesarias para alcanzar las 
metas del Programa. 

Ampliación de cobertura y mejora de la calidad de la 
Educación Preescolar 

ANTECEDENTES 

Un porcentaje importante 
de los niños en edad preescolar que 
viven en pobreza, tienen un desarro
llo psicomotor inferior al esperado 
para su edad. 

Esto es producto de las con
diciones de vida del grupo familiar 
que, tanto en recursos materiales 
como en condiciones educacionales, 
restringen las oportunidades, 
variedad y calidad de las experien
cias y esttmulos que facilitan el 
desarrollo y aprendizaje del niño. 

· Para los niños que se ven 
, afectados por esta situación, el 
acceso a la Educación Básica se 
produce en condiciones de gruesas 
aesventajas, lo que redunda, tarde o 
temprano, en mayores tasas de 
repitencia y deserción. 

Los programas de Educa
ción Preescolar son vías que han 
demostrado ser eficaces para 
contrarrestar la situación descrita, 
promoviendo el desarrollo del 
lenguaje y de otras funciones 
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básicas para el aprendizaje, como 
asimismo el desarrollo de habilida
des emocionales y sociales funcio
nales al desenvolvimiento en 
grupo; en defirútiva, pueden 
mejorar las condiciones de entrada 
del niño al primer año básico. 

La cobertura de los 
programas preescolares en Chile no 
sobrepasa el 28% de los niños entre 
2 y S años, concentrándose en niños 
de kinder o "seS':lndo rúvel de 
transición" y l?rekinder o "primer 
nivel de transición" (70% y 21% de 
cobertura, respectivamente). 

Las características de los 
programas preescolares en Chile 
son variadas, por cuanto dependen 
de distintas instituciones (escuelas, 
JUNJI, INTEGRA, etc.). Sin embar
go, comparten problemas comunes 
que atentan contra la calidad del 
servicio que prestan, disminuyen
do, en consecuencia, su capaadad 
para impactar efectivamente las 
condiciones con que el niño 
enfrenta la Educación Básica y sus 
probabilidades de éxito en el 
sistema. 

• 
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Influyen directamente sobre esta situación los siguientes factores: 

* déficit de material didáctico para el trabajo con los niños y de 
material de apoyo metodológico para el trabajo con los padres; 

• déficit de personal tanto en el nivel de supervisión como de trabajo 
en aula; 

, deficiencias en la formación, perfeccionamiento y rrácticas pedagó
gicas del personal, especialmente en lo referente a trabajo en 
sectores pobres, a la incorporación de los padres, a la coordinación 
con otros programas preescolares locales, y a la formulación autóno
ma, descentralizada y creativa de Proyectos de Mejoramiento 
Educativo de relevancia local; 

• desaprovechamiento del potencial educativo de los medios de 
comunicación social y de su capacidad para promover y orientar una 
demanda informada y oportuna de servicios de Educación Preesco
lar; 

• inexistencia de un sistema de evaluación global del sector, de alcance 
nacional, como existe para la Educación Básica, que aporte a la 
planificación la información sobre costo-efectividad de los diversos 
programas. 

OBJETIVOS Y ESTRATEGIA 

De acuerdo con los antece
dentes presentados, el componente 
preescolar del Programa MECE tiene 
Qos objetivos mayores: aumentar la 

cobertura y mejorar la calidad de la 
oferta educativa para los menores 
de seis años. Las estrategias 
elegidas para alcanzar estos 
objetivos consideran como princi
pios ordenadores, los siguientes 
criterios: 

• optimizar el uso de programas existentes de amplia cobertura en 
sectores de pobreza, diversificando la localizacion geográfica de la 
oferta; 

• focalizar en niveles de transición, de modo de dar continuidad a las 
intervenciones educativas en el período preescolar, con la Educación 
Básica; 

• incorporar programas no formales de educación preescolar, que 
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l. 

1" 
""' actúan a través de la capacitación de las familias, para adecuarse a 

la realidad de la poblaCión rural que, por razones de dispersión 
geográfica, clima y otras, no suelen tener acceso a los programas 
que se desarrollan en centros; 

• involucrar en las acciones tendientes a mejorar la calidad de las 
intervenciones educativas en el período preescolar, no sólo a los 
profesionales y técnicos de los distintos niveles en cada institución, 
sino también a la comunidad nacional en su conjunto, y a los 
padres de preescolares en particular. 

METAS Y LINEAS DE 
ACCION 

Ampliación de cobertura 
preescolar 

l. Para ampliar la cobertura en el 
nivel de transición de sectores 
pobres urbanos se utilizará una 
estrategia múltiple que abarcará 
en forma S!"adual, a partir de 1992, 
a 15.700 ruí'íos de 4 a 5 aí'íos: 

• Cursos en escuelas municipales 
para atender 4.500 nií'íos de 5 
aí'íos (22 nivel transición) en 
media jornada, a cargo de 
educadoras de párvUlos, 
a~rtando infraestructura y 
mobiliario si fuese necesano, 
además de un programa de 
alimentación para todos los 
nií'íos inscriptos y material 
didáctico para cada curso. 

• Uso de capacidad ociosa en 
centros INTEGRA (ex 
FUNACO), atendiendo a 7.200 
nií'íos de 4 y 5 aí'íos en prnada 
completa, a cargo de auxiliares 
de párvulos, con programa de 
alimentación y aporte de 
material didáctico. 

• Uso de capacidad ociosa en 
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jardines infantiles JUNJI, 
atendiendo a 4.000 nij\os de 4 y 
5 aí'íos en prnada completa, a 
cargo de auxiliares de párvu
los, con programa de a1imenta
ción y material didáctico. 

2. Para ampliar cobertura en 
sectores pobres rurales se 
utilizarán dos estrategias: 

• Programa "Conozca a su Hip" 
(versión rural), elaborado y 
probado por el CPEIP. Este 
programa funciona bajo la 
responsabilidad de superviso
res de los Departamentos 
Provinciales ael MINEDUC, 
quienes capacitan a monitores 
de comuniélades pobres 
rurales, idealmente madres o 
padres de preescolares; éstos 
realizan el trabap de capacita
ción de los padres de su sector, 
lo que incluye aporte de 
materiales impresos para que 
el nií'ío trabaje en su hogar. Se 
pretende cubrir cada ai'fo a 
4.500 familias rurales pobres 
con hijos menores de 6 aí'íos 
(aproximadamente 5.400 
niños), desarrollando con ellas 
las unidades del Programa a lo 
largo de 2 aí'íos. 

• Atención directa a 2.000 nií'íos 
de 4 y 5 años en minicentros 

• 

"' 
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rurales (INTEGRA) a cargo de 
agentes comunitarios capacita
dos y supervisados por educa
doras de párvulos, en jornada 
completa, con programa de 
alimentación y aporte de 
material didáctico. 

En síntesis, el conjunto de 
estas estrategias, focalizadas en 
sectores pobres, permitirá 
elevar la tasa actual de cobertu
ra de población en pobreza en 
el tramo 4-5 años, de un 30,8% 
actual a un 37 ,5%, utilizando 
para ello 2/3 del costo del 
Programa MECE-Preescolar. 

Mejorar la calidad de la 
atención prestada 

1. Mejorar el coeficiente técnico (la 
relación adulto /niños atendidos) 
en programas de amplia cobertu
ra, contratando personal para 
reducir el déficit existente en 
jardines infantiles y jardines 
familiares JUNJI, centros INTE
GRA y supervisores provinciales 
MINEDUC. 

2. Cafacitar al personal responsable 
de trabajo con párvulos de los 
diversos programas. Para esto se 
plantean dos estrategias comple
mentarias: 

• Sistema nacional de perfeccio
namiento, involucrando al 
100% de los profesionales de 
niveles Central, R~onal y 
Provincial de JUNJ 1, INTEGRA 
y MINEDUC, y a 6.000 educa
doras y auxiliares de párvulos 
de establecimientos preescola
res de dichas instituciones. Este 
plan se realiza en estructura 
piramidal, en que se capacita 
primero a per~onal de niveles 
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superiores quienes replican el 
proceso al nivel que le sucede 
repitiendo este ciclo en 4 
oportunidades a lo largo del 
Vrograma para abordar los 
diversos contenidos. 

• Talleres de integración local, 
involucrando al lOO% del 
personal que trabaja en 
centros preescolares del país. 
Se trabaJa a nivel comunal, 
generando grupos en que se 
coordina y se intercambian 
experienciqs derivadas de la 
acción educativa, para llegar a 
formular y desarrollar Proyec
tos de Mejoramiento Educati
vo de relevancia local. 

3. Dotar de material didáctico para 
el trabajo con niños y de materia
les de apoyo para el trabajo con 
padres. 

• Se propone hacer un aporte en 
matenal didáctico para todos 
los cursos de niveles medios y 
de transición de los estableci
mientos de JUNJI e INTEGRA 
y para los cursos de 22 transi
ción en escuelas municipales. 
Esto representa un totaf 
aproximado de 200.000 niños. 

• Se distribuirá material ya 
probado para el trabajo con 
padres, a un total de 3.424 
establecimientos, incluyendo 
en ellos a JUNJI, INTEGRA y 
cursos de 22 transición de 
escuelas municipales. Este 
material es un apoyo metodo
lógico para las educadoras. 

4. Educación a distancia a través 
del uso de medios de comunica
ción social. El Programa plantea 
desarrollar una línea de educa
ción parental y una de promo
ción ae la demanda por servicios 
preescolares. Para ello se elabora~ 



rán mensajes y programas a través 
de radio y T.V., así como afiches, 
videos y otros. 

5. Evaluar el costo-efectividad de los 
programas preescolares, tanto 
urbanos como rurales, a través de 
estudios de seguimiento de una 
cohorte de niños, que permitan 

determinar el impacto de los 
diversos programas sobre el 
desarrollo ps1comotor y 
socioemoc10nal, sobre el aprendi
zaje de habilidades específicas 
(lecto-escritura y matemática), y 
sobre indicadores de repitencia y 
deserción en los primeros af\os 
de la Educación Bási~. 

Mejoramiento de la calidad y equidad de la Educación 
Básica 

ANTECEDENTES 

Sin desafíos reales en lo que 
respecta a la cobertura (2), el primer 
nivel del sistema escolar presenta 
problemas importantes respecto a la 
eficiencia con que atiende fas 
sucesivas cohortes de niños que 
tienen acceso a él, así como con 
respecto a la calidad y equidad de 
sus procesos y resultados. 

Problemas de eficiencia 

La fRSR de repetición 
promedio para el nivel en su conjun
to, según Cálculos de UNESCO/ 
OREALC, en 1988, fue de 12,2%. 
Esta es más alta entre los grados 411 y 
811 (14% en promedio), y en las 
regiones con alta concentración de 
E<Jblación rural o indígena. Las tasas 
ae deserción varían entre el 2% para 
el primer grado y 8% para el octavo. 

De acuerdo a estimaciones 
de la fuente citada, un quinto de la 
matrícula de básica reptte dos o más 
veces de curso antes á e completar el 
nivel, con lo que el promedio de 
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años-estudiante para completar el 
ciclo de 8 años es, en las escuelas 
municipales, de 12,4 años. En 
contraste, en las escuelas particula
res pagadas, tal promedio es de 8,8 
aftos. 

Problemas de calidad 

Las evaluaciones del ren
dimiento escolar de los alumnos de 
42 y 82 básicos que realiza el Siste
ma de Medición de la Calidad de la 
Educación (SIMCE), en matemática 
y castellano, indican para los años 
88 y 89 promedios nacionales 
apenas superiores al SO% de los 
objetivos mínimos definidos en los 
respectivos programas de estudio. 
Los bajos rendimientos son espe
cialmente graves entre la VI y)( 
Regiones, aonde los resultados 
estan por debajo de los promedios 
nacionales ref~ridos. 

De acuerdo a la informa
ción reunida a lo largo del proceso 
de_preparación del Programa 
MECF, estos resultados, insatisfac
torios desde todo punto de vista, 
tienen entre sus causas principales: 

• 

'~ 

• 

.. 
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11) pobrezR de los Rmbientes de 
Rprendizaje por esc11sez de 
m11terit~les ed~tipos y recursos 
de l11s escuelt~s;; . · · 

b) insuficiente o m1ll orient4da 
supervisión y monitoreo del 
proceso en el aula por·pRrte de 
directores de establecimiento y 
supervisores del sistema; 

e) baja pertinencia del contenido de 
los textos y del curriculum a la 
realidad social y 11 las nuevas 
formas de organización de la 
cultura; 

d) deficiencias metodológicas, falta 
de incentivos y baja motivación 
del profesorado; 

e) recargo horario de los profesores 
que trabajan doble jornada; 

f) insuficiente, o inexistente uso de 
la información evaluativa 
proveniente del SIMCE, para 
identificación de problem11s y 
focalización de los esfuerzos de 
mejoramiento en las escuelas. 

Problemas de equidad 

Los factores socio-económi
cos son los P-rincipales determinan
tes de las dtferencias en logro 
académico en la educación básica 
chilena. Las aplicaciones de las 
pruebas nacionales de evaluación 
verifican, año a año, que las escuelas 

r 

que atienden a los niños de grupos 
socio-económicamente más pobres, 
son las que obtienen los resultados 
más bajos, y que, entre éstas, las 
escuelas rurafes están en la peor 
situación. El promedio de logro en 
castellano y matemática, 4g liásico, 
de las escuelas privadas subvencio
nadas rurales, alcanzó en el SIMCE 
en 1988, a 38,9% de los objetivos 
mínimos definidos en los progra
mas. 

Hay en el país, por otro 
lado, 3.814 escuelas rurales incom
pletas que ofrecen menos de los 8 
grados del ciclo básico. En muchos 
casos, esta situación hace difícil la 
prosecución de estudios, y con ello 
no se está asegurando el mínimo de 
equidad, cual es el de ofrecer 
igualdad de oportunidades de 
permanencia en el sistema durante 
todo el ciclo de la Educación Básica. 

OBJETIVOS Y ESTRATEGIAS 

Los objetivos mayores del 
Programa MECE en su componente 
Educación Básica, que incluye más 
del 70% de los recursos del progra
ma en su conjunto, son la mejora de 
su calidad y de su equidad, enten
didas ambas dimensiOnes como: 

• la mejora sistemática en amplitud, profundidad y relevancia de los 
aprendizajes de competencias culturales de base; y . · 

\.. 

• la mejora progresiva de la distribución social de tales aprendizajes 
según orientaciones de igualdad de oportunidades y discriminación 
positiva en favor de los grupos en situación de riesgo educativo. 
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La estrategia de mejora de 
la calidad de los aprendizajes en la 
Educación Básica mcluye dos 
grt~ndes tipos de Rc:ciones. 

En primer término, la 
ejecución de un conjunto de líneas 
de acción dirigidas a mejorar 
sustantivamente la proVIsión y 
calidad de las condtciones e insumos 
fundamentales de los contextos de 
apn:ndizaje. El Programa incluye 
aquí cinco líneRs u Rc:ción: Textos, 
Bibliotecas de Aula, Asistencia en 
Salud, Infraestructura, Perfecciona
miento Docente. El ob~ivo ordena
dor aquí, es elevar el 'piso" de los 
factores fundamentales que impac
tan sobre el aprendizaje. 

En segundo término, la 
estrategia incluye acciones destina
das a introducir mejoras e innova
ciones en las prácticas pedagógicas 
que tendrán lugar dentro del marco 
mejorado de "tondiciones y recursos 
referido. El Programa incluye aquí 
tres grt~ndes líneRs que representan 
innovaciones importantes dirigidas 
a los objetivos de mejorar la calidad 
y equidad: Descentralización 
Pecfagógica, Educación Rural, y el 
proyecto piloto de Red Interescolar 
ae Informática Educativa. Adicional
mente incluye un Diagnóstico sobre 
el uso de computadoras en la 
Educación Básica, que servirá como 
insumo para el disefto de políticas 
en este ámbito. 

La estrategia de mejora de 
la equidad de la educación se funda 
en las varias veces mencionada 
focalización de recursos adicionales 
en los sectores del sistema con más 
pobres re~ultados y ~n la adopción 
ae un con¡unto consistente de 
medidas dirigidas a la matrícula 
rural que asiste a escuelas incomple
tas. 
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METAS Y LINEAS DE 
ACCION 

Esquemáticamente, el 
conjunto de líneas de acción del 
componente de Educación Básica se 
ordena como sigue: 

• Mejoramiento de Factores 
Claves en el aprendizaje: 

-Textos, Guías y Materiales 
Didácticos. 

-Bibliotecas de Aula. 
- Mejoramiento de la Infraestruc-

tura. 
-Asistencia de Salud .. 
- Perfeccionamiento Docente. 

• Innovaciones: 

- Descentralización Pedagógica. 
- Red interescolar de Informática 

Educativa. 
-Educación Rural. 
- Diagnóstico sobre uso de 

computadores en la Educación 
Básica. 

Se describen a continua
ción, en forma suscinta, cada una 
de las líneas de acción menciona
das. 

Mejoramiento de factores 
claves 

En relación directa con la 
equidad en el acceso a recursos 
educativos y la calidad de los 
factores más directamente relacio
nados con la función de aprendiza
je, el_ pr<;>grama M~ CE desarrollará 
las stgwentes ac:aones: 

.. 



, .. 
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• Preparación y entrega de textos 
escolares a todos los alumnos 
de 1ll a 82 años básico de las 
escuelas municipales y subven
cionadas del prus, de las 
asignaturas de castellano, 
matemática, historia y geogra
fía y ciencias naturales; 

• Entrega a los profesores de 
guílls didtÍcticlls para la 
enseñanza de las cuatro 
asignaturas mencionadas. 

• Mllterlllles didtÍcticos especia
les para niños de 1 ll y 2ll grado 
con problemas de aprendizaje; 
y 

• Ct~pllcitt~ción de los profesores 
en el uso de los textos, guías y 
materiales señalados en los 
puntos anteriores. 

El programa en esta línea 
busca mejorar los libros de texto que 
adquiere el MINEDUC en términos 
de fa amplitud, profundidad y 
relevancta de sus contenidos, así 
como en términos de su adecuación 
metodológica y atractivo formal, a 
través de readecuaciones en los 
parámetros técnicos que fija el 
Ministerio a la industria editorial 
gue participa en el proceso de 
licitación de los mismos. 

El programa distinguirá 
entre textos para escuelas urbanas y 
rurales, produciendo, por vez prime
ra en la educación chilena, textos y 
guías didácticas especialmente 
aiseñados para el contexto rural. 

Se entregará un total 
aproximado, de 20 millones de 
textos y 800.000 conjuntos de 
materiales didácticos, a distribuirse 
en el período 1992-1996. 
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Dentro de la estrategia 
general de enriquecer sustancial
mente los contextos de aprendizaje, 
ofreciendo de este modo un "piso' 
de medios culturales adecuados a 
todas las escuelas del país, el 
MECE, en su componente de 
Educación Básica, contempla la 
habilitación de 24.566 bibhotecas de 
aula para los llls, 2%, 3% y 4% años 
(ler. ciclo básico de los estableci
mientos su,bvencionados del país), 
que tendrán como objetivos 
principt~les: 

, ~ 
• Contribuir a adquirir hábitos 

lectores en los alumnos de 
acuerdo a sus intereses, 
expandiendo, de paso, sus 
horizontes simbólicos; 

• Enriquecer la comunicación y 
el desarrollo de las funciones 
lingüísticas básicas: hablar, 
leer y escribir; 

• Estimular el interés de los 
niños por el estudio y la 
investigación para ameliar los 
conocimientos que reabe en el 
aula; 

• Fomentar el reconocimiento 
de los valores y normas 
sociales y el cuidado de la 
naturaleza y del medio 
ambiente. 

' ..) 

El Programa contempla las 
siguientes 11cciones princip111és 



respecto a las edificaciones escolares: 

r ""' • Dotación de elementos comple-
mentarios de infraestructura 
(juegos infantiles, arborización, 
etc.), así como de signos 
exteriores básicos (escudo, 
bandera, campana, etc.). 

• Reparación de la planta física 
de los establecimientos educa
cionales ubicados en sectores 
de bajo nivel socio-económico, 
de acuerdo con necesidades 
determinadas por las escuelas y 
priorizadas por el Programa. 

• Construcción de aulas y 
equipamiento para las escuelas 
rurales incompletas para que 
puedan ofrecer los grados de la 
educación básica que les faltan. 

\. 

Las metas establecidas 
son las siguientes (3): 

-15.000 conjuntos de dotacio
nes complementarias; 

- Reparaaón de 2.529 escuelas; 
- Construcción y equipamiento 

de 500 aulas (escuelas rurales 
incompletas). 

~ 

El objetivo general de las 
acciones en esta área consiste en 
mejorar la salud de los escolares a 
través de un programa de preven
ción, detección y asistencia en 
relación con los principales proble
mas que presenta la poblacion de las 
escuelas básicas subvencionadas del 
país. 

La base principal del 
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programa está constituida por 
actividades de detección de 
problemas de salud que realizará el 
profesor en su respectivo curso. 
Para estos efectos se distribuirá un 
Manutd de Salud Escolar y se 
capacitará a los profesores en su 
uso por un grupo itinerante de 
profesionales <fe lá salud del nivel 
central (médico, asistente social, 
nutricionista) y la participación de 
representantes del sector salud a 
nivel local. 

La cobertura del l'rograma 
comprende una cohorte imcial de 
170.000 alumnos que se irá 
incrementando año a año por los 
nuevos niños que entran al sistema 
y los niños de ros años anteriores 
que serán objeto de seguimiento en 
relación con sus niveles de salud. 

[ilitC:Bíl\Wir«<lli 
El ~cionamiento 

docente en el marco del programa 
MECE está orientado a dos objeti
vos: en primer término, a capacitar 
a los maestros en la generaaón y 
ejecución de Proyectos de Mejorll
miento Educ11tivo, así como a 
supervisores, sostenedores y 
directores de establecimientos, en 
sus respectivos nuevos roles 
respec!o a tales Proyectos; en 
segundo término, 11 actualizar y 
enri<¡uecer el dominio de los 
profesores en las cuatro áreas 
sustantivas que son foco del 
programa: lenguaje, matemática, 
ciencias. sociales y ciencias natura
les. 

Las met11s de perfecciona
miento incluyen a: 819 sostenedores 
municipales y priyados; 603 
supervlsores; el drrector y un 
representante de los profesores, de 

• 
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7.978 escuelas; 63.000 profesores de 
aula; 8.400 profesores de niños con 
dificultades de aprendizaje; y 12.900 
sets de materiales de educación a 
distancia. 

Las diferentes acciones de 
perfeccionamiento contemplan: 

r "" • Talleres ~a sostenedores 
municipales y ~rivados, 
su~rvisores, directores y 
profesores en diversas sedes 
regionales, con la participación 
de técnicos del Centro de 
Perfeccionamiento, Experimen
tación e Investigaciones 
Pedagógicas y académicos de 
instituaones de educación 
superior de las diversas 
regiones del país. 

• Apoyo con materiales a dista n
cia y equipos audiovisuales. 

• Talleres para docentes en la 
unidad educativa. 

• Talleres para profesores que 
atienden niños con dificultades 
de aprendizaje con apoyo de 
materiales específicos. 

\.. ~ 

Innovaciones 

El esfuerzo de innovación 
más im~rtante en el Nivel Básico se 
refiere a la línea de Descentraliza
ción Pedagógica, que consiste eR la 
articulacion ae tres tipos de iniciati
vas orientadas a mejorar la calidad 
de las escuelas, en términos de 
aprendizaje, a través de una activa
CIÓn de las capacidades de innova- · 
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ción y autonomía pedagógica de los 
profesores. Las acciones contem
pladas aquí son: 

r "' • La generación y ejecución de 
Proyectos de Mejoramiento 
Educativo (PME) por las 
escuelas básicas financiadas 
públicamente; 

• La existencia de un Fondo de 
Recursos para la realización 
de los proyectos de mejora
miento, al que las escuelas 
postularán, una vez que 
formulen los proyectos 
mencionados; 

• Un sistema de apoyo y 
supervisión renovado por 
parte del Ministerio de 
Educación, orientado a apoyar 
a las escuelas en la formUla
ción y realización de sus 
Proyectos de Mejoramiento 
Educativo (4). 

\.. ..) 

Los Proyectos de Mejora
miento Educativo tendrán como 
objetivos genéricos elevar los 
niveles de lo?"o en las áreas 
culturales basicas (lecto-escritura, 
matemática, ciencias sociales y 
ciencias naturales), y las capacida
des cognitivas asociadas a los 
procesos de aprender a aprender, 
as{ como en relación Q otros 
objetivos fundamentales definidos 
pQra la Educación BásicQ tkl pa{s. 

La naturaleza del proble
ma atacado por cada PME, así 
como su estrategia y demás 
características, dependerán de las 
definiciones a que llegue cada 
escuela en el proceso de su elabora
ción, al interior del marco mayor 
definido por los objetivos generales 



del MECE. Cada escuela contará 
para la generación de su Proyecto de 
Mejoramiento, con manuales de 
procedimientos y orientación del 
Ministerio y la labor de apoyo de los 
supervisores, que serán especial
mente capacitados para esa función. 

Los ejemplos posibles de 
PME son prácticamente ilimitados y 
aqui sólo se mencionan algunos con 
el objeto de ilustrar la amplitud que 
éstos podrán abarcar: talleres de 
lecto-escritura y /o de matemática; 
mini-huerta escolar; programa de 
viajes o salidas de estudio (museos, 
parques nacionales, faenas producti
vas, etc.); organización de grupos de 
teatro escolar (o coro, o títeres); 
organización de un laboratorio de 
ciencias; experiencias de desarrollo 
curricular, etc .. 

En los seis años de dura
ción del MECE se espera financiar 
5.000 proyectos de mejoramiento, 
distri5uidos según criterios de 
focalizaci6n en los sectores más 
pobres en 2.300 escuelas de "alto 
riesgo escolar" (62% del total de 
escuelas clasificadas en esa catego
ría); 2.300 escuelas de "mediano 
riesgo" (57% del total de esta 
categorial y 400 escuelas de 'bajo 
riesgo" (25% del total de este tipo de 
escuelas). 

Como se mencionó en una 
sección pi-evia~ las acciones del 
MECE referidas a la Educación 
Básica rural constituyen una estrate
gia orientada a proveer de medios y , 
contenidos relevantes a un sector del 
sistema tradicionalmente postergado 
e ignorado en sus requerimientos 
específicos de adecuación metodoló-
gica y curricular. , 
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Las líneas· de acción 
contempladas en este subcompo
nenteson: 

• Adecuación metodológica: 
diseño de una propuesta 
curricular que pérmita la 
articulación entre la cultura 
local y las dimensiones 
generales del conocimiento; 
elaboración de un Manual de 
Desarrollo Curricular para 
escuelas uni1 bi ytridocentes. 

• Capacitación docente tanto en 
contenidos curriculares corno 
en las metodologías corres
pondientes. Esta capacitación 
1rá dirigida a los supervisores 
y profesores y se desarrollará 
en talleres y microcentros. 

• Dotación de textos de a¡resto 
para los niños de 12 y 2 afio y 
de textos integrados para los 
de 3º a 62 años, espeaalmente 
disefiados para el medio rural. 
(Los libros de texto de los 
grados 7° y 8" de las escuelas 
rurales serán los comunes al 
resto del país). Los profesores 
recibirán manuales de apresto 
e introducción para el castella
no y matemática; y manuales 
para la enseñanza integrada 
del lenguaje, cálculo y 
ciencias. 

• Construcción de aproximada
mente 500 salas para escuelas 
incompletas destinadas a 
ofrecer hasta 8" año. 

• Instalación- de cinco escuelas 
que operarán· como centros 
demostrativos de nuevas 
experiencias curriculares, 
didácticas, de organización 



• 
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r ~ 
escolar, de uso de textos, y, en 
general, de innovaciones en la 
educación rural, orientadas a 
incrementar su potencial de 
aprendizaje. 

' j 

El proyecto tiene como 
objetivos .y metas: 

r ""' • Instalar una red de comunica
ciones que interconecte un 
grupo de escuelas de enseñanza 
óástca entre sí, y con diversos 
centros de educación (universi
dad, centros de investigación, 
oficinas ministe.riales, etc.), 
sobre la base de microcomputa
dores con software de uso 
simple para alumnos, profeso
res y otros usuarios. se contem
pla la interconexión de 100 
escuelas aproximadamente. 

• Apoyar el trabajo de la red con 
un grupo de personas que la 
admimstren y fomentar las 
actividades informativas entre 
sus componentes. 

• Complementar experimental
mente a la red con software de 
multimedios, lenguajes gráficos 
y programas' de auto instruc
cion, aestinados a desarrollar el 
trabajo local en computadores 
para apoyar, desde actividades 
extracurriculares, a las asigna
turas del plan de estudio y el 
perfeccionamiento docente. Se 
habilitarán tres salas de 
experimentación. 

\.. _..) 
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• Capacitación progresiva de 
los usuarios de la red. La red 
interescolar está diseñada 
para posibilitar la formula
ción a e programas de 
desarrollo escolar, en lo 
curricular y extracurricular, y 
está planteada como facilita
dora de las comunicaciones. 
La red se materializa en 
microcomputadoras con 
capacidad de conectividad y 
so}tU!are de uso simple, que 
posibiliten el correo electrórú
co y la transferencia de los 
archivos entre las escuelas, 
con distintos rúveles de 
agregación, considerando a la 
comuna como la unidad de 
comunicación. La calidad y 
simplicidad del software es un 
componente fundamental de 
todo proyecto y será produci
do en el marco del mtsmo. 
Para sus usuarios, la red será 
tanto vía ingreso al uso de las 
nuevas tecnologías de la 
información, como medio de 
expansión de sus comunica
ciones. 

" 

' 

..) 

Frente a la realidad de la 
existencia de miles de equipos de 
computación en las escuelas básicas 
del país, cuyas modalidades de uso 
se ignoran, este componente del 
proyecto consiste en un estudio que 
proporcionará al Ministerio de 
Educación la información necesaria 
para formular una política referida 
al uso de la tecnología informática 
en el sistema escolar del país. 



Se trata de un diagnóstico 
que tiene como objetivos: 

1. Dimensionar, en el nivel 
nacional, la existencia de 
equipos computacionales en el 
aula, los programas en uso, 
número de profesores involu
crados, número de horas 
dedicadas al manejo de 
equipos por los alumnos, etc. 

2. Relacionar las anteriores 

variables con la distribución 
geográfica, nivel y tipos de 
establecimientos, característi~ 
cas socioecon6micas, asigna
turas y otras dimensiones 
pertinentes al estudio. 

3. Detectar y sistematizar a nivel 
nacional, los procedimientos y 
resultados de las experiencias 
de aplicación de la tecnología 
informática en el proceso 
educativo. 

Estudio y propuesta de alternativas de 
mejora de la Educación Media 

Atecedentes 

El co!TI_ponente de Educa
ción Media (EM), a diferencia de los 
restantes del Programa MECE, que 
consisten en acciones de mejora que 
tienen una duración de cinco años, 
comprende un conjunto de estudios, 
una difusión a nivel nacional, y la 
formación de una propuesta de 
mejora, en un plazo de dos afios. El 
MECE en la Educación Media 
responde a la necesidad urgente de 
repensar un nivel de enseñanza que, 

como resultado de importantes 
cambios, tanto al intenor de la EM 
como en el contexto social en que 
desempeña sus funciones, ha 
perdido su identidad y no está 
satisfaciendo lo que las personas y 
la sociedad le demandan. 

El diagnóstico que 
respalda el diseño propuesto parte 
de la constatación del aumento de 
la población matriculada en la EM; 
en 1989, ésta alcanzaba a 719.819 
jóvenes, que equivalen al 80% de la 
población entre 14 y 17 años. 

Esto implic'a una población escolar muy heterogénea, con dis
tintos antecedentes académicos, familiares y sociales, diferentes 
intereses y habilidades y, sobre todo, distintas expectativas de 
desarrollo futuro, que está inmersa en una educación homogénea, 
orientada principalmente a la preparación para la educación 
superior. A esto se une un conjunto de antecedentes que demuestra 
que la calidad de la educación recibida, así como la posibilidad de 
permanecer en el sistema y las posibilidades de integrarse prove
chosamente a la vida académica o laboral al término de los 
estudios de la EM, están estrechamente relacionados con el estra~ 
to socioeconómico al que pertenecen los estudiantes. 
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En el marco de la prepara
ción del Programa, los temas 
referidos se aebatieron en múltiples 
oportunidades con representantes 
de organismos de gooierno, directi
vos de establecimientos educaciona
les, profesores y otros profesionales 
asociados al proceso educativo. Se 
pudo constatar una amplia coinci
dencia en el diagnóstico y una 
preocupación generalizada acerca 
del tema. Los resultados de estos 
encuentros, así como los obtenidos 
de investigaciones realizadas con 
padres de familia, profesores y 
alumnos de EM de sectores ~pula
res, permitieron, a la vez, veiiftcar el 
requerimiento insistente de modifi
caciones que hicieran de la EM un 
período formativo, relevante y 
provechoso para los jóvenes que le 
destinan una etapa importante de 

OBJETIVOS Y ESTRATEGIA 

sus vidas. 

El problema -grave y 
agudo como se nos presenta- no es 
inédito. Muchos pafses han sufrido 
las mismas dificUltades y buscado 
diferentes soluciones. En Chile, si 
bien hemos avanzado en la defini
ción del problema, no hemos 
elaboraáo aún propuestas origina
les que permitan iniciar acciones 
definidas para su resolución. Por 
esta razón, se plantea la búsqueda 
de las alternativas que mejor 
respondan a las necesidades del 
diagnóstico que compartimos, 
incorporando a esta tarea a los 
distintos sectores sociales interesa
dos en la educación, y ayrovechan
do la experiencia de pruses que ya 
recorrieron un camino similar. 

r • El objetivo fundamental del Programa MECE, en lo que se refiere al 
nivel de la EM, es producir, en e1 menor plazo posibfe, una propuesta 
de renovación, furidada en criterios de calidad y equidad. 

""" 

La elaboración de tal propuesta supone cumplir otros dos 
objetivos fundamentales, que son complementarios y se alimentan 
mutuamente en sus faces sucesivas: 

• Producir información y antecedentes que permitan desarrollar 
conocimiento de base para la propuesta de una política de renovación 
delaEM. 

• Promover actividades tendientes a sensibilizar a la comunidad 
nacional, in~orporar las expectativas y r~uerimientos de los princi
pales sectores asociados a la EM y difundtr los resultados de fos 
estudios que se realicen durante el proyecto. 

LINEAS DE ACCION 

Estudios e investigaciones 

El conjunto de estudios e investigaciones se organiza de la 
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forma que a continuación se descri
be. En el centro de la problemática 
identificada se encuentran los temas 
del currículo y de la estructura de 
este nivel, ambos estrechamente 
relacionados. El objetivo del Progra
ma, en esta área, es llegar a elabOrar 
una propuesta que, recogiendo 
antecedentes téCnicos nacionales e 
internacionales, responda de la 
mejor manera posiole a las necesida
des de la sociedad chilena. Para ello 
se han diseñado los siguientes 
estudios, los cuales serán licitados. 

CURRICULO Y ESTRUCTURA 

Estudio l:descripción y evaluación 
del proceso que se ha se
guido en ChHe para el di
seño y desarrollo curricu
lar, tomando en conside
ración las agencias invo
lucradas en dicho proceso 
así como los actores gue 
de una u otra forma lian 
participado de él. 

Estudio 2: análisis comparativo de 
las experiencias irtterna
cionaJes en las áreas de 
diseño y desarrollo 
curricular, organización 
estructural de la EM y 
alternativas de diferencia
ción. Esta investigación 
incluirá no sólo el análisis 
de la documentación 
relativa a las reformas 
realizadas en los países 
seleccionados, sino 
también el aporte de 
expertos extranjeros que 
visitarán el país para 
trabajar con los encarga
dos del _P.royecto y la 
asignación de becas a 
especialistas chilenos para 
visitar experiencias que 
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aparezcan como más 
significativas para el 
proceso nacional. Se 
mcluirá en esta investiga
ción a países desarrolla
dos (europeos o norte
americanos) y a países 
latinoamericanos. 

Estudio 3: estudio cualitativo 
destinado a identificar 
los requerimientos y 
demandas 9ue distmtos 
sectores sociales (fami
lias, empleadores, 
responsables de la 
educación postsecun
daria, representantes del 
sistema político, etc.) 
plantean a la EM. 

Estudio 4: investigación destinada a 
· analizar y evaluar 

modelos para la produc
ción y actualizaaón del 
currículo, que permita 
desarrollar una propues
ta de aplicación para la 
renovación de la EM 
chilena, integrando los 
resultados de la expe
riencia internacional y las 
demandas de los princi
pales sectores sociales. 

PRACTICAS DE TRABAJO Y 
SOCIALIZACION 

Una segunda línea de 
investigación que permita interpre
tar y calificar la información 
recogida con respecto al currículo, 
es la que se refiere a las prácticas de 
trabajo desarrolladas actualmente 
en los establecimientos de EM: 

Estudio 5: investigación de tipo 
antropológico, realizada 
en liceos áe distinta 
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modalidad y dependencia 
administrativa, tendiente 
a caracterizar las prácticas 
de ~ra~ajo. pedagogico, ~e 
socializaCión y de orgaru
zación de la vida escolar, 
9ue constituyen el 
'currículum implícito" de 
la EM y que influyen 
sobre la calidad y tiP? de 
aprendizajes y sobre la 
fOrmación de valores y 
actitudes de los alumnos. 

MEDICION DE CALIDAD 

La medición de la calidad, 
tanto en términos de procesos como 
de producto de la educación, es un 
elemento esencial dentro de una 
política de renovación de este nivel. 
Tomando en consideración el hecho 
de que se pretende proponer un 
con¡unto de modificaciones a la EM, 
y que parte importante del proyecto 
apunta a defirur el tipo de modifica
ciones que se propondrá, es de 
primera importancia avanzar, 
paralelamente, hacia la definición de 
un sistema de medición de la calidad 
que la evalúe." Para ello resulta 
indispensable considerar un sistema 
de evaluación que cumpla con 
criterios de muitidimensionalidad y 
sea capaz de responder a una EM 
que sabemos heterogénea en sus 
insumos, sus procesos y sus salidas. 
En función de ello son necesarias las 
investigaciones siguientes: 

Estudio 6: estudio que permita 
postular los elementos 
esenciales de un modelo 
de medición de la calidad 
de la EM que resulte 
adecuado al modelo de 
diseño curricular que se 
establezca. 
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Estudio 7: diseño y validación de 
un modelo de gestión y 
supervisión centrado en 
el control de calidad de 
los procesos gestionarlos 
y de los productos de la 
EM, desarrollando 
material didáctico que 
permita capacitar y 
perfeccionar a personal 
capaz de supervisar la 
eáucación áe este nivel 
en sus dos modalidades . 

GESTIONY 
FINANCIAMIENTO 

Una propuesta de política 
debe contar con antecedentes, lo 
más completos posibles, acerca de 
los aspectos administrativos y 
econ6micos. Para ello se proponen 
tres estudios que, en con¡unto, 
evalúan las políticas de gestión y 
financiamiento del nivel. 

Estudio 8: estudio de la eficiencia 
interna de la EM, 
centrado en la evalua
ción de las políticas de 
descentralización de la 
misma en los últimos 
años, en torno a diferen
tes indicadores de su 
rendimiento interno, en 
función de la modalidad 
y dependencia adminis
trativa. 

Estudio 9: estudio de la eficiencia 
externa de la EM, 
evaluando las políticas 
de descentraliZación en 
relación a los objetivos 
de la política educacio
nal para el nivel (segui
miento de egresados, 
situación lal:>oral o 
estudiantil, niveles de 



ingreso) en función de la 
modalidad y la depen
dencia admmistrativa. 

Estudio 10: sobre la base de los 
estudios anteriores, 
evaluación de la eficien
cia económica de la EM 
y sus modalidades, de 
acuerdo al criterio costo
eficiencia con elementos 
del criterio costo
beneficio. 

Fromacion de Profesores 

Por último, y considerando 
la importancia de establecer criterios 
orientadores para la formación de 
los profesores que, en definitiva, 
tendrán que asumir gran parte de las 
tareas que se propongan, se incluye 
un estudio sobre la formación de 
profesores de nivel medio. 

Estudio 11: investigación destinada 
a determinar los requeri
mientos que la renova
ción educacional plantea 
a la formación de los 
profesionales de la 
educación (profesores, 
orientadores, personal 
directivo y administrati
vo del sector), y a definir 
las necesidades de 
apoyo que se requieren 
al respecto. 

Este conjunto de estudios 
será coordinado, permanentemente, 
por un equipo central, el que tendrá 
a su cargo la integración de sus 
resultados para terminar el proyecto 
con la elaboración de una propuesta 
de renovación de la EM en los 
términos señalados más arriba. 
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Acciones de difusión y 
comunicación 

Las acciones de difusión y 
comunicación consultan tres tipos 
de actividades que se mantendrán 
durante los dos años de duración 
de este componente del Programa, 
y se describen a continuación. 

• Una campaña masiva, a través de 
distintos medios de comtmica
ción (prensa, radio, televisión, 
afiches, etc.) tendiente a poner en 
el centro de la agenda nacional 
de discusión el tema de la 
calidad y la equidad de la EM, y 
a promover en las personas una 
actitud de compromiso responsa
ble frente a la educación nacio
nal. A través de esta campaña, y 
cuando sea pertinente, se 
difundirán fos resultados de los 
estudios que se realicen en el 
contexto del proyecto. 

• Reuniones con representantes de 
sectores significativos del medio 
social vinculado a la educación, 
donde se destacan representan
tes del magisterio, del sector 
productivo, de las instituciones 
a e educación superior, de los 
padres de familia, de los estu
diantes y de la Iglesia. Estas 
reuniones se realizarán a lo largo 
de todo el país y tendrán por 
objeto difundir las principales 
actividades del proyecto, recibir 
de su parte una retroalimenta
ción oportuna y comprometerlos 
con su desarrollo. 

• Reuniones de especialistas de la 
educación, con el objeto de 
analizar en conjunto los antece
dentes disponibles y los resulta
dos que se obtengan en el 
proyecto, para validar técnica
mente las actividades sugeridas 
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y las propuestas que surjan del 
proyecto. 

Propuesta 

Al término del proyecto, se 
espera que las autoridades de 
gobierno correspondientes, inclu
yendo las entidades descentraliza
das del sector, cuenten con: 

• Los conocimientos necesarios para 
el diseño de una política de 
renovación de la EM en cada una 
de las áreas más significativas 
(currículo, estructura, gestión, 
financiamiento, formación de 
profesionales). 

• Una propuesta coherente para una 
política de renovación de la EM y 

los antecedentes necesarios para 
elaborar un proyecto de inver
sión en el sector para la ejecución 
de dicha propuesta. 

• El consenso y compromiso 
necesario en la comunidad 
nacional para la puesta en 
práctica y desarrollo en el 
mediano y largo plazo de la 
política diseñada. 

Como se ha referido, el 
componente Educación Media del 
Programa MECE, consulta un plazo 
de dos años: dieciocho meses para 
la realización de los estudios y seis 
meses para la consolidación de los 
mismos en la elaboración de una 
propuesta de política. Durante los 
veinticuatro meses del proyecto, se 
mantendrán las actividades de 
difusión y comunicación descritas. 

Fortalecimiento institucional del Ministerio de 
Educación 

ANTECEDENTES 

El proceso de descentraliza
ción admimstrativa de la educación 
que tuvo lugar a lo largo de la 
década del '80, fue desequilibrado en 
su desarrollo. Como se anotó en la 
primera sección del documento, la 
prioridad de la política estuvo 
centrada en el traspaso de funciones 
desde 1a estructura central a las 
unidades descentralizadas, no 
prestándose, de hecho, atención 
alguna al esfuerzo por optimizar la 
gestión, sea de la estructura central, 
como de los nuevos entes adminis
trativos de la educación del país, en 
función de mejoras de la calidad de 
la educación ofrecida. 
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El balance general, 
respecto a la organización institu
cional y administrativa del sector, 
es uno de los importantes y 
valiosos avances en la transferencia 
expedita de recursos desde el 
presupuesto nacional a los entes 
aescentralizados tanto públicos 
como privados, pero, al mismo 
tiempo, de insuficiencias respecto a 
la gestión administrativa de esos 
mismos entes. Se lo9'"? des concen
trar las tareas admmístrativas de 
la gestión educacional en los 
municipios, pero no se proporcionó 
a éstos la capacidad tecnica 
necesaria para la administración 
de los establecimientos transferi
dos. 



Por otra parte, más allá de 
los as_pe<;tos de aáministración y 
gestion de recursos, el cuadro que 
resulta de la descentralización 
sesgada de los años '80, muestra 
carencias graves respecto a las 
funciones técnicas pedagógicas del 
Ministerio de Educación. Á lo largo 
de la década pasada, las labores áe 
supervisión y control del MINEDUC 
sobre los agentes externos se 
restringió, en la práctica, a la 
verificación del cumplimiento de 
normas de carácter técnico-pedagó
gico. Esta carencia tiene su fuente en 
el abandono de la estructura central 
como objeto de atención y de 
mejoras. 

En la organización del 
Ministerio de Educación, foco de las 
acciones de este componente del 
Programa, se constatan los siguien
tes problemas principales, que en el 
programa MECE son conceptuados 
en terminas genéricos como de 
"Fortalecimiento Institucional": 

• Estructura organizacional inade
cuada, con muchos aspectos 
originados en consideraciones 
pofiticas o ad-hoc, o herencias de 
una estructura centralizada 
anacrónica, antes que fundidos, en 
cambio, en una realidad orientada 
según fines de mejoramiento de la 
calidad del servicio que se admi
nistra. Existe una sene de deficien
cias desde el punto de vista de la 
estructura. 

• Capacidad de diseño, planifica
ción y control de políticas poco 
desarrollada. Actualmente el 
Ministerio no está dotado del 
conjunto de herramientas que 
aseguren una gestión óptima del 
proceso educacional, lo cual se 
traduce en una débil y lenta labor 
de implementación de políticas y 
de la supervisión técnica de ellas. 
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• Sistemas de información escasos, 
poco desarrollados u obsoletos, 
situación que afecta tanto el 
apoyo a la gestión administrativa 
como la gestión educacional. 
Actualmente, a pesar de la 
existencia de una gran cantídad 
de datos almacenados, no existe 
la capacidad de procesamiento 
requerida, ni los medios expedi
tos de entrega de informaoón a 
un rango amplio de usuarios 
(supervisores, directores de . 
establecimientos, sostenedores 
municipales y privados, investi
gadores, centros de padres, 
m~ios de comunicación, etc.) ya 
sea porque los equipos computa
cionales para el procesamiento se 
encuentran obsoletos o se carece 
de los programas para efectuar 
esta tarea. B único sistema de 
cierta complejidad que se opera, 
el Sistema de Medición de la 
Calidad de la Educación 
(SIMCE), ha sido desarrollado 
con el apoyo de una Universidad, 
la cual también procesa la 
información. 

OBJETIVOS Y ESTRATEGIA 

El componente de Fortale
cimiento Institucional del Programa 
MECE tiene como principal 
objetivo mejorar la capacidad de 
gestión del Ministerio de Educación 
y asegurar el éxito de la ejecución 
de las líneas de acción sustantivas 
del Programa MECE. 

La esencia de este mejora
miento no será el disponer de una 
mayor cantidad de recursos o una 
mayor carga de trabajo para el 
personal áel Ministerio, sino lograr 
un trabajo más armónico y eficaz 
de la organización del MINEDUC, 
dada la estructura altamente 
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descentralizada de la educación 
chilena. 

Asimismo, es eje central de 
este com))Ónente, el producir un 
proceso (Hripido y sistemático cuyo 
objetivo sera modificar los sistemas, 
la cultura y el comportamiento del 
Ministerio para aumentar su 
eficacia, onentándose se9ún los 
siguientes objetivos genericos: 

• Descentralización: las acciones de 
Fortalecimiento Institucional se 
orientan dentro del esguema 
fundamental de orgamzación 
descentralizada def servicio. Su 
objetivo es llegar a establecer una 
división del trabajo adecuada y 
potenciad ora de la calidad de la 
qferta educativa, entre "centro del 
sistema" (MINEDUCJ, y "unidades 
descentralizadas" (escuelas). Esto 
supone un Ministerio de Educa
cien capaz, no sólo de establecer y 
chequear normas, sino también de 
ejercer un liderazgo técnico y 
funciones de apoyo sustantivo a 
los diversos niveles descentraliza
dos, tanto en la administración de 
recursos, como en el enriqueci
miento del proceso educativo 
mismo, y unas escuelas capaces de 
iniciativas autónomamente 
generadas, centradas en el mejora
miento de la calidad y equidad de 
su quehacer. 

• Eficacia: mejora sustantiva de la 
capacidad de la estructura del 
Mmisterio para la formulación y 
diseño de P?líticas, así como de la 
capacidad de traducir tales 
políticas en acciones programáti
cas que fijen los fines que orientan 
y ordenan los arreglos respecto a 
los medios y el acc10nar de todos 
sus niveles, con un sentido de 
dirección que en décadas prece
dentes ha estado ausente. 

• Eficiencia:es objetivo central de 

este componente mejorar la 
capacidad de gestión de recursos 
de1 Ministerio de Educación, lo 
que significa dotar al sistema de 
un conjunto de nuevas herra
mientas y nuevos procedimien
tos, así como de un personal con 
competencias renovadas para su 
operación. 

La estrategia para 
abordar los objetivos mencionados 
incluye tres ejes fundamentales de 
acción: a) acciones referidas a la 
estructura y lrocedimientos del 
Ministerio; b acciones que se 
ordenan en torno a los equipos, las 
herramientas de la informática y los 
sistemas de evaluación; y e) 
acciones de capacitación de los 
recursos humanos no sólo del 
Ministerio de Educación, sino 
también de las instancias institucio
nales descentralizadas 
(sostenedores municipales y 
privados). 
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LINEAS DE ACCION 
ESPECIFICAS 

Las instancias involucra
das en las acciones de Fortaleci
miento Institucional se encuentran 
ubicadas tanto en el nivel central 
como en las estructuras regionales 
y provinciales. También se apoyará 
a los agentes externos, Municipali
dades y sostenedores, para aumen
tar la eficiencia de su labor. 

Una buena forma de 
ponderar en forma concreta los 
desafíos organizacionales que para 
el MINEDOC implica el esfuerzo 
general por mejorar la calidad y 
equidaá del servicio, es tener 
presente los requerimientos 
organizativos, de procedimientos, 
de recursos humanos, de acopio y 



divulgación de información, que 
supone la principal línea innovativa 
del componente de Educación Básica 
del Programa MECE: los Proyectos 
de Mejoramiento Educativo (PME) 
que generarán las escuelas. 

Para la administración de 
una acción altamente descentraliza
da como los PME (alrededor de 
5.000 proyectos generados por 
escuelas a lo largo de todo el país), 
se necesita contar con un Depárta
mento Provincial capaz de llevar a 
cabo nuevas funciones en forma 
eficiente, que cuente con los criterios 
y las normas, los recursos humanos 
calificados y los equipos (computa
dores, vehículos, mobiliario) que le 
permitan: orientar y apoyar en 
forma efectiva la procfucción de 
Proyectos de Mejoramiento Educati
vo por las escuelas; contar con los 
criterios, normas y procedimientos 
para evaluar los proyectos y asignar 
los recursos del caso; poder efectuar 
las inspecciones del monitoreo de los 
PME y prestar asesoría en su 
administración; tener los sistemas de 
información y comunicación, hacia 
"arriba" y hacia "abajo", que permi
tan que la experiencia acumulada en 
tomo a cada proyecto específico sea 
utilizada por el resto del sistema; en 
fin, organiZarse internamente de 
modo que sus rutinas administrati
vas no aistraigan recursos humanos 
del sistema de supervisión. 

Lo mencionado no se 
puede llevar a cabo si no se cuenta 
con un personal capacitado en 
Proyectos, Sistemas de Información, 
Contabilidad, etc. que pueda 
analizar la marcha i:iel PME en cada 
escuela, capaz de tomar medidas 
correctivas, cuando estén dentro de 
sus atribuciones, y enviar informa
ción a los niveles superiores. 

Del listado referido en 
relación al ejemplo de los PME -que 

no está demás señalar, no es la 
única línea de acción que habrá de 
ejecutar la estructura del 
MINEDUC-, podemos distinguir 
las siguientes líneas de acción que 
conforman el componente de 
Fortalecimiento Institucional del 
Programa MECE. 

Acciones referidas a la 
Estructura y procedimientos 
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• Readecut~ción de la Esttuctura 
Organizt~cional: El objeto 
principt~l de esta línea de t~cción 
de transformaciones de tipo 
orgt~nizt~cional, es el nivel más 
descentrtdizado del Ministerio, 
sus Dept~rtamentos Provincit~les. 
El objetivo genérico aqui es 
llegar a contar con un Departt~
mento Provincial que pued11 
efectivt~mente proporcionar un 
fuerte apoyo técmco a las 
escuelas, especialmente a 
aquellas en situación de mayor 
riesgo educativo. 

En los Departamentos 
Provinciales, el nivel más descen
tralizado de la organización, y al 
mismo tiempo donde las carencias 
son más patentes y graves, se 
creará una unidad ai:iministrativa 
que concentrará todas las tareas de 
este tipo. Con ello se busca 
optimiZar la gestión administrativa 
y liberar a los agentes técnicos de 
estos niveles Oos supervisores) de 
modo de poder concentrarlos en 
las tareas de apoyo a las escuelas. 
Esta unidad administrativa, 
además, deberá asumir nuevas 
funciones producto de la descon
centración administrativa de las 
tareas del Ministerio. 

Esta unidad será dotada 
de personal calificado, normas, 
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procedimientos, equi~s de comuni
cación y sistemas de mformación 
adecuados. 

• Nonnas y procedimientos: Se 
optimizarán los procedimientos 
de manera tal que las distintas 
instancias del Ministerio puedan 
responder en fonna ágil y eficiente 
a los requerimientos que se le 
encarguen, ya sea por acciones 
propias del Ministerio o por otras 
derivadas de la ejecución del 
Programa MECE. 

Se buscará producir 
gradualmente una normativa, 
adecuada a las nuevas tareas que 
asumirá la estructura central, que 
permita realizar las acciones en 
forma oportuna, e ir respondiendo a 
los problemas que se vayan suscitan
do durante la operación normal del 
Ministerio o por la ejecución del 
Programa MECE. 

• Comunicación: La descentraliza
ción y modernización de la gestión 
del Ministerio, supone una nueva 
relación de éste con los 
sostenedores, los usuarios y la 
comunidad en. general. Esta nueva 
relación se fuiula en el supuesto de 
política "la educación como 
responsabilidad de toda la 
sociedad", y supone la inaugura
ción y desa"ollo de nuevas 
formas de comunicRción entre el 
Ministerio y las instancias 
mencionadas, en las que la 
información y evaluación de los 
resultados del proceso educativo 
en sus diferentes dependencias y 
niveles será de dominio público. 

En la base de esta nueva 
relación de comunicación entre el 
sistema y los usuarios, se contará 
con las posibilidades que ofrece la 
tecnología informática. Esta permiti
rá al nivel central del MINEDUC 
procesar la información generada 

desde la base y facilitar un acceso 
amplio a, entre otros, resultados del 
campo de investigación, resultados 
de los procesos de evaluación del 
mismo MECE y resultados de los 
Proyectos de Mejoramiento Educa
tivo que vayan realizando las 
escuelas. 

Acciones referidas a los equipos 
y sistemas de información 

• Equipos: Se proporcionará a las 
instancias regionales y provin
ciales del Ministerio, el equipa
miento que permitirá llevar a 
cabo las nuevas acciones enco
mendadas por el Programa. Estos 
equipos son, básicamente, 
vehlculos, equipos de comunica
ciones, computadores y mobilia
rio, distribuidos a lo largo del 
país, de acuerdo a las realidades 
y necesidades de cada área. 

• Sistemas de Información: Un 
programa altamente descentrali
zaáo como el MECE, y la nueva 
relación que se busca establecer 
entre sistema y usuarios, requiere 
del procesamiento de volúmenes 
importantes de información, en 
forma rápida y confiable, para lo 
cual se consu[ta el establecimien
to de un" red informática nacio
nal de educación, por medio de la 
cual estará conectado el nivel 
central con las Secretarías 
Regionales Ministeriales y los 
Departamentos Provinciales. 

Se diseñarán y pondrán en 
marcha diferentes sistemas de 
información, tanto de apoyo a la 
gestión administrativa como 
educacional, en donde tres de las 
principales acciones a desarrollar 
serán: organización de bases de 
datos estadísticos del sistema 
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escolar de acceso expedito vía la red 
informática nacional de educación; 
ampliación del Sistema de Medición 
de la Calidad Educacional (SIMCE), 
a la Educación Media; y el diseño y 
desarrollo de un sistema de informa
ción sobre los PME de las escuelas. 

Lo anterior, además de 
permitir transparencia en los 
resultados def proceso educacional, 
permitirá medtr la efectividad del 
sistema de manera de ir adeéuándo
lo constantemente, para alcanzar los 
niveles de excelencJ.a que el país 
requiere. Todos los actores interesa
dos tendrán acceso a esta red de 
información educativa. 

Acciones referidas a la 
capacitacion del personal 

No es posible introducir y 
utilizar un nuevo plan de mejora
miento de la eficacia y eficiencia del 
Ministerio, sin contar con un perso
nal capacitado en todos los ntveles 
de la organización. Por otro lado, no 
se puede pensar en la ejecución de 
un programa de magnitud y grado 
de mnovación del MECE, sin contar 
con una organización eficaz ni con el 

El MECE y su impacto 

Al cerrar esta descripción 
del programa MECE, con sus 
diversos componentes y múltiples 
líneas de accion, querernos destacar 
en forma concreta el impacto 
esperado de los esfuerzos que 
articula. Lo que da unidad al 
Programa, más allá de los grandes 
objetivos de política en que se 
inspira, es la convergencia de sus 
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personal competente requerido. 

La capacitación es necesa
ria para hacer más eficiente la 
gestión administrativa .y técnico
pedagógica; elementos esenciales 
para la viabilidad del sector 
educacional. 

Para el éxito del Programa 
y el buen uso de los recursos 
asignados a ét se debe contar con 
un Ministerio que asuma un rol 
activo y conductor en el proceso de 
planjficación, supervisión y evalua
ción en todos los niveles de la 
educación. 

Para cumplir con lo 
anterior, se plantea reforzar, por 
medio de programas de perfeccio
namiento y capacitación, a las 
divisiones del nivel central que 
tengan un rol en la tarea de gerencia 
educacional. 

Además, se capacitará a 
los funcionarios del Ministerio que 
se desempeñan en las labores de 
inspección y supervisión. Asimis
mo, como se ha mencionado, se 
apoyará a los Municipios en 
formación de administradores 
educacionales. 

líneas de intervención sobre la 
escuela y sus resultados, en busca 
de elevar la calidad de lo que la 
escuela básica chilena ofrece a sus 
alumnos, independientemente de 
dónde esté situada y a que tipo de 
comunidad sirva. 

¿Qué ofrece el futuro 
próximo a la escuela básica de 

'l 



nuestro sistema? ¿Qué le ocurrirá 
como fruto de las inversiones e 
iniciativas que el país se dispone a 
realizar en ella? 

1- La escuela como una institución 
por la que existe especial preocu
pación, tanto de los que en ella 
trabajan, como de la comunidad 
en gue se inserta, así como de la 
soCiedad en su conjunto, habrá 
visto completados, reparados y 
remozados sus espaCios más 
acogedores y su .presentación más 
acorde con fa importancia de su 
función. Mas decisivamente, la 
escuela contará, para su tarea, con 
los recursos educativos necesarios 
para que sus alwnnos y profeso
res trabajen en condiciones 
adecuadas para el crecimiento de 
las personas y su adquisición 
cultural: libros de texto para cada 
alumno, bibliotecas de aula y 
materiales didácticos para los 
cursos iniciales de la mejor 
calidad, van a facilitar !m "piso 
cultural" a la escuela de otra 
naturaleza que el actual. 

2- Sobre un cuadro de condiciones 
materiales y culturales mejoradas 
en forma cualitativa, los ruños 
que ingresasen vendrán, en 
mayor número que ahora, prepa
rados por una experiencia pre
escolar en la que también se habrá 
invertido en forma importante, 
tanto en las instituciones del caso 
como en la educación de las fami
lias. Al mismo tiempo, los profe
sores estarán más af día y con 
nuevas herramientas para desa
rrollar su trabajo de aula en las 
cuatro áreas sustantivas cruciales 
a ser mejoradas -lecto-escritura, 
matemática, ciencias sociales, 
ciencias naturales- como resulta
do de actividades de actualiza
ción y perfeccionamiento. 

3- Los actores del proceso educativo 
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habrán pasado, además, por la 
experiencia sin precedentes de 
haberse organizado interna
mente en sus escuelas, yara 
llevar a cabo un diagnostico de 
sus deficiencias más graves y 
formular un Proyecto de 
Mejoramiento Educativo. Más 
aún, la mayor parte de las 
escuelas habrá ejecutado su 
Proyecto de Mejoramiento 
Educativo~ con todas las 
lecciones posibles de tal expe
riencia en términos de creCI
miento cognitivo, afectivo y 
moral de sus alumnos, del 
crecimiento profesional de los 
profesores y del desarrollo 
organizacional de la escuela. 

4- Las escuelas contarán además 
con un acceso expedito, a través 
de terminales computacionales 
en sus Departamentos Provin
ciales, a información relevante, 
no sólo sobre sus resultados, 
sino también sobre los Proyec
tos de Mejoramiento Educativo 
de otras escuelas, los resultados 
y sugerencias del campo de la 
mvestigación, las bases de datos 
estadísticos del Ministerio de 
Educación, y otros, ampliándo
se así de manera decisiva el 
marco de referencia e informa
ción con que trabaja cada una 
de ellas. 

5- Se nabrá generado, simultánea
mente, un nuevo modo de 
relación, descentralizado, entre 
las escuelas y el Ministerio de 
Educación, en el que la primera 
asume creativamente un rol 
activo y autónomo en la 
proposición y ejecución de 
alternativas curriculares y 
pedagógicas de mejoramiento 
ae la calidad de la educación, en 
tanto que el segundo ofrece un 
apoyo efectivo en recursos 
materiales y técnicos, a la vez 



que define orientaciones genera
les,- criterios de evaluación, y 
estándares a ser logrados I?or el 
conjunto de los establecimientos, 
dando así la unidad requerida al 
sistema. 

6- En una sola iinagen, en contextos 
de trabajo escolar en los que 
estarán los medios necesarios 
para el crecimiento de alumnos y 
profesores, se habrán generado 
también las condiciones organiza
donales necesarias para una 
dinamización de la escuela en su 
conjunto y prácticas pedagógicas 
renovadas en pos de-la mejora de 
su quehacer. 

7- Por último, tanto profesores y 
alumnos, como padres de familia 
y diversas organizaciones sociales 
a lo largo del país, habrán 
recorrido un camino de reflexión, 
definiciones y compromisos en 
relación con una proE_uesta de 
renovación para una Educación 
de mayor relevancia y calidad, 
haciendo cada uno mr su voz 
directa o indirectamente, a través 
de las instancias y actividades 
diseñadas para este propósito. 

Si ésta es una descripción 
que se aplica a la generalidad de las 
escuelas del país, la escuela rural, 
objeto de atención especial de una 
política que tiene entre sus objetivos 
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el logro de una mayor equidad en 
la distribución de los resultados de 
la educación, se transforma aún 
más. Algunas de ellas verán 
completados sus ocho grados; la 
totalidad de sus alumnos y profe
sores dispondrán de textos y 
metodologías especiales que, a la 
vez que constituyan·un ·puente 
hacia las dimensiones universales 
del conocimientor incorporarán 
lenSl:Wjes,·experiencias y conteni
dos de la cultura rural; por último, 
se habrá aminorado de manera 
significativa el aislamiento secular 
de los profesores y de la escuela 
rural por medio de encuentros 
presenciales y sistemas de comuni
cación informatizados. 

El Programa MECE 
representa un esfuerzo mayor del 
Estado, y a través de éste, de la 
sociedad en su conjunto, por 
ofrecer a la niñez de Chile la mejor 
educación de que somos capaces 
como pais. El logro de ello supone 
un desafío enorme para el sistema 
educativo en su conjunto, y para el 
Ministerio de Educación, sus 
instituciones y mecanismos. Sin 
embargo, ni el mejor disefio ni los 
mayores recursos son suficientes: 
en su raíz, una educación nacional 
mejor descansa en el compromiso, 
la responsabilidad y la creatividad 
de que sea capaz cada uno de sus 
actores. 
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Notas y Referencias 

1- Del Mensaje del Ministro de Educación, Señor Ricardo Lagos E., con motivo 
de la promulgación del Estatuto del Docente. 

2- El nivel básico atendió en 1990 a 1.991.178 niños (un 91,34% de cobertura 
del grupo 6-13 años) en 8.469 unidades educativas, de las cuales el94% 
recioió financiamiento fiscal. 

3- En general, tanto con referencia a "Infraestructura", como a las líneas de 
acción "Textos, Guias y Material Didáctico" y "Bibliotecas de Aula", previa
mente referidas, las escuelas que hayan recibido parte de los beneficiOs 
correspondientes en el marco del Programa de las 900 Escuelas, sólo 
recibirán suplementos equivalentes a 1o que no recibieron con anterioridad. 

4- Esta supervisión supone una continuación de la atención que el Programa 
de las 900 Escuelas na estado dando al 10% de escuelas de más .alto riesgo, 
para prestarles un apoyo inmediato que redunde en un mejoramiento áe 
los aprendizajes de sus alumnos y en la mejora de sus condiciones para la 
elabOración de PME. 
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