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TLUSTRACION DE TAPA

Los MEXICAS o AZTECAS hablaban la lengua ndhuatl, de sonido
suave y melodioso, El ndhuatl pertenece a la famalia linglifstica nahuatlana y estd
emparentado con varias lenguas que se hablaban en el norie de México y en el
suroeste de los Estados Unidos. ‘

En ndhuatl, 1as palabras, mediante prefijos y sufijos, cambian de
sentido y se pueden formar largas palabras juntando varias raices. Por esa
flexibilidad y por ¢l bello sonido, 1a lengua es de alto valor literario. Existen
abundantes textos recogidos en el siglo XVI que forman versos, discursos, cantos
y oiros géneros literarios que componian los sabios mexicas y que los maestros de
la palabra o temachiiani ensefiaban a todos los habitantes, Los femachtiani se
representaron en los codices y pinturas con una voluta en los labios, significando
asi que hablaban. Cuando los parlamentos eran poéticos, la voluta se adomaba con
flores para significar la belleza del discurso. Ellos decian esos discursos, cantos y
poemas, con "flores y cantos”, es decir con bello lenguaje
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Seis anos de trabajo; renovando
el compromiso

Comenzamos diciendo en 1989 en el marco del
PREDIEC, y luego, desde 1990, como 6rgano comunicacio-
nal del PR DE[?AS/ OEA, que nuestro objetivo fundante
iba a ser el de colaborar en el conocimiento de experiencias
- innovadoras 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
» mayoria de los paises que la integran, la divulgacién de
esas experiencias es escasa, impidiendo, de esa forma, su
adecuado aprovechamiento por parte de investigadores y
educadores de otros paises y, atin, del propio pais de
origen. Tal situacién, ademas de producir muchas veces
duplicidad de esfuerzos, impide continuar la linea de
desarrollo del conocimiento, base del progreso de la ciencia.

Tal objetivo se inscribia en una concepcién que
apuntaba al mejoramiento de la calidad de la educacién
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 distribucién
equitativa de los mismos y una participacion critica de la
comunidad acerca de las metas deseadas. Calidad de vida
que, asi entendida, tinicamente es posible lograr a partir de
una perspectiva ética y politica del hombre y la sociedad

s que privilegie valores auténticamente democrdticos.

Nuestra Revista, con los materiales que ya ha .
brindado a sus lectores, ha tratado de colaborar en aquella
. doble tarea de difusién y reflexién, 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 paises.

Plantedbamos también, y hoy lo reiteramos, un
doble compromiso: por un lado, el aporte dé informes,
documentos y noticias por parte de stis résponsables v 20
directos y por quienes se dedicana pensar lo edicativo .
como problema; por nuestra patte, el firme propdsitode”
asegurar tados 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
afios de labor ininterrumpida, durante los cuales hemos
privilegiado algunas lineas de trabajo, en consonancia con
¢l caracter sociocultural del fendmeno educativo..

En ese sentido, én'nuestras pdginas, se han
presentado expetiencias inniovadoras que recogen los
intereses y necesidades de todos los protagonistas de la
educacion: alumnos, padres, docentes, directivos ¥
especialistas en estos temas. Asi, fue de interés permanen-
te enfatizar la participacidn de las familias, no soloen la
educacién de sus hijos, brindandoles apoyo extraescolar,
sino en la misma escuela. Fue nuestra preocupacion
sefialar el estigma que significa para la region la existencia
de sistemas educativos )‘gggmentados, con circuitos
pedagdgicos diferenciales segtin se trate de poblacidn
urbana o rural y urbano-marginal. Las experiencias que
buscan la atencién integral del nifio y la familia, especial-
mente las que se encuentran en situacién de pobreza
permanente, por fir, tuvieron aqui atencién especial.

También la tuvieron, las reflexiones sobre
distintos problemas de la educacién: sobre el curriculum,
sobre la organizacién escolar, sobre el papel del docente,
sobre la tecnologia educativa, sobre el 1ol de las innovacio-
nes en el mejoramiento de la educacién, etc.,

Tanto aquelios materiales como estos tltimos,
siempre apuntaron, entonces, a sefialar tres aspectos
fundamentales de nuestro interés mas general, En primer
Iugar esa perspectiva ética y politica de% hombrey la
sociedad para constituir un mundo mejor, dentro del cual
el papel de la educacién cobra singular importancia en
tanto nos permite aprehender la realidad para mejor
transformaria. Luego, a los docentes, las familias y las
comunidades haciéndose cargo del gobierno de las
escuelas para permitir que el contexto socioculiural se
introduzca en el proceso de ensefianza y sirva de funda-
mento para que, alrededor de las realidades particulares,
se elaboren los contenidos y actividades de la vida escolar,



Por fin, otro tema que esta en el centro de la discusién de
todos aquellos interesados en el quehacer educativo: 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, aun, tampoco seria suficiente si el mejoramiento del
sistema educativo se diera solo en los grandes centros
urbanos. La verdadera y revolucionaria mision es la de
llegar a todos los rincones de nuestros paises para que la
zfualdad de oportunidades deje de ser un recurso retérico
e baja politica y se transforme en un objetivo a cumplir,
aunque su logro implique una dificil y ardua tarea.

Lo deciamos anteriormente: "... el proceso de
transformacion de la educacidn, imperativo historico de
estos tiempos, debe sentar las bases solidarias necesarias
en la comunidad educativa desde el proceso mismo del
aprendizag':., orientado a que la escue}i)a se proyecte en la
sociedad. Nunca mas los compartimientos cerrados entre
educadores y planificadores y administradores de la
educacion; entre tedricos y aquellos que hacen de la

rictica su principal canal de formacién y expresién; entre
as oficinas educativas y las de apoyo administrativo; en
fin, entre la propia escuela y la sociedad. Sin la participa-
cion y consulta a todas las instancias, la transformacién
educativa declarada, quedard en esa, en una declaracion”.

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

Este nimero que hoy presentamos, creemos que
es un ejemplo en esa direccién. Hemos elegido, de entre
los materiales publicados, aquellas experiencias que nos
parecieron representativas de lo expuesto. Y podemos
asegurar que tal eleccién no fue ficil, dada la importancia
de aquellas que no fueron incluidas aqui.

Tal como comenzamos con nuestro primer ndmero,
incluimos aqui, a modo de "presentacidn'’, la colaboracién
ue Getulio Carvalho, Director del Departamento de
suntos Educativos de la OEA, realizo entonces.

La original manera para definir el papel de la
innovacion 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 educacion.

En el documento "Innovaciones y calidad de la
Educacion', Inés Aguerrondo desarrolla un esquema



conceptual acerca de la estrecha relacidn entre ambas y
su papel en la transformacion de los sisternas educativos.

"La Lectoescritura inicial: ensayo de un
paradigma diddctico”, constituye una importante

elaboracién sobre el tema de Berta Braslavsky y celabo- . -
radores, a partir de una investigacidn-accién réalizada en

diecisiete primeros grados de la Capital Federal, Argenti-
na. En esta colaboracicn, la autora esboza su intefpreta-
cion de dicho paradigma, articulado con una estrategia
politica que revaloriza la escuela como distribuidora de
saberes. Presenta, también, el proyecto enaccidn, . - -
destacando el papel de los maestros cotno docentes
(iinvestigadores en una actividad colectivamente concerta-
a e _

Franco G. Hernandez, en "El proyecto educati-
vo de los grupos étnicos de México: la educacién _
tidigena bilingiie bicultural”, nos presenta un programa
de cardcter nacional para la revalorizacin de las
expresiones culturales a través del proceso educativo -
formal y no formal de todas las edades. El mismo se
inscribe er una pedagogia diferencial, encarada por los
propios lideres indigenas, acorde a la situacién histérica
de cada efnia y en base a la propia visién del mundo, de
la vida y sus representaciones.

El "Desarrollo de la educacién paroularia chilena
a través de la gestion de la Junta Nacional de Jardines
Infantiles en un Chile democritico”, es una colaboracidn
de Maria Victoria Peralta Espinosa, donde la autora hace
referencia a la tarea de la Junta en ia educacién DTeesco-
lar oficial y privada, a través de programas en el drea
formal y mediante alternativas no convencionales para
niftos, sus familias y la comumnidad.

En "Seleccidn competitiva de directores de
escuela. Estudio de caso de innovacidn educativa en
Brasil”, Guiomar N. de Mello v Rosa N. da Silva,
describen tina experiencia en educacién bisica con
especial énfasis en el papel del director de escuela como
desencadenante de los procesos de cambio que se
producen en ella. Es una innovacion administrativa que
permite una nueva forma de elegirlos por parte de ia
comunidad educativa, combinando el critério de
conocimiento y competencia profesional con el de
liderazgo.

EI"Programa integrado Escuela-Hogar" del
Centro Internacional de Educacién y Desarrollo Huma-
no (CINDE), define una experiencia para la atencidn y



educacién a la nifiez de tres a seis afios con la participa-
cién de la familia en el desarrollo integral de los nifios,
como alternativa a los modelos tradicionales de ensefian-
za. El nucleo del programa es la interaccion entre el aula
{:l hogar, combinando actividades para nifios y padres.

s teorias sobre desarrollo humano y la adquisicién de
conocimientos de Jean Piaget, como asi también las
investigaciones relacionadas con esas teorias, han
servido para definir el marco conceptual dentro del cual
se mueve esta experiencia.

""Escuela Nueva', programa del Ministerio de
Educacién Nacional de Colombia, constituye una
experiencia que se desarrolla en escuelas de uno o dos
maestros y no méas de cuarenta a cincuenta alumnos,
situadas en zonas rurales de baja densidad de poblacién.

La capacitacién y seguimiento permanente del
maestro; el equipamiento de las escuelas con materiales
y bibliotecas para nifios, maestros y comunidad; la
promocion flexible efectivamente practicada; la real
adaptacion del curriculum al medio y a las necesidades
del nifio y la comunidad, hacen de estas escuelas un caso
verdaderamente innovador.

Por fin, el "Programa de Mejoramiento de la
Calidad y Equidad de la Educacién - MECE", expresa el
esfuerzo encarado por el gobierno educativo chileno,
siguiendo orientaciones de compensacion, para obtener
resultados educativos comparables entre distintos
grupos sociales, cualesquiera sea su situacién socio-
economica. Implica, de esta forma, un conjunto de lineas
de accién que procuran, por un lado, elevar los niveles
de calidad de los insumos de la educacion en el &mbito
nacional y, por otro, trabajar en forma focalizada para
privilegiar a los grupos en situacién de mayor precarie-
dad o abandono.

Como siempre, y para despedirnos con un
"hasta la préxima", queremos recordarles que nuestra
Revista necesita de la colaboracion de toda la comunidad
educativa americana. De otro modo, nuestros objetivos y
nuestro compromiso seran de dificil concrecién.



| presentacion

(Qué es una innovacion y
qué significa como cambio?

Miguel Angel, copiando una pintura del San
Pedro que cincuenta afios 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 modificé funda- -
mentalmente. De una forma dura y abstracta, por
pequerias modificaciones obtuvo un flujo continuo,
creando una agilidad en las figuras que dio a la repre-
sentacion otro tipo de libertad creativa: ahora sus
cuerpos pueden saltar, flotar, resbalar, volar o caer.
Pequefias alteraciones producen cambios que pueden
tener efectos revolucionarios.

' Me parece esencial hacer este tipo de reflexién
al prologar esta publicacidn, ?ue tiende a proponer
ejemplos de cambios para enfrentar una de las mas
cruciales demandas del mundo actual: modificar los

. sistemas educativos para atender las necesidades de un
futuro cambiante y especialmente dificil para los paises
de Latinoamérica y el Caribe, frente a la readecuacién de
sus economias ante los cambios internacionales y frente
a la satisfaccion de las crecientes y justas demandas
educativas de su poblacién, demandas que crecen
porque hay mads nifios, porque los afios de educacién 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 paises de
la regién mas recientemente, se introdujo una nueva
tecnologia educativa que reemplazé -a veces no muy

' pacificamente- las formas preexistentes y llevé a grandes
sectores lo que era privilegio de unos pocos. Esa nueva
tecnologia fue la escuela comiin con maestro profesional.
Coincidid y formé parte histéricamente de un proceso

. llamado de "modernizacién", que implicé cambios en
roles de la religién, de la distribucién del poder politico,
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de las funciones de la familia y en las formas de produc-
cidn. X

Coincidentemente se introdujeron otras
tecnologias necesarias al proceso de interaccién pedagd-
gica: del papel o tablilla que permitian explicar con
visualizacion a grupos de tres o cuatro alumnos, se pasé
al pizarrén, apropiado para llegar a 30 0 40 a la vez. Al
mismo tiempo se introdujo otro cambio revolucionario,
el libro de texto didactico. La imprenta, que ya existia 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 cientificos. Todo ello coincidié con la introduc-
cién de un programa de estudios con objetivos precisos,
teorias pedagdgicas concientes y metodologias didacti-
cas que aprovechaban el desarrollo cientifico de la época.

¢ Cémo hacer la innovacion exitosa, estable en
el tiempo y amplia en sus alcances?

En 1986, en un documento de la Divisién de
Comunicacién e Innovaciéon Educativa de este Departa-
mento, se indicaban cinco condiciones a las que adhiero:

*Debe insistirse en la centralidad de la interaccién
personal ])-Z, la del maestro como actor principal del
proceso. Esto es especialmente asi en la educacién
elemental, y también en la media secundaria. Pero el
maestro tiene que ser reforzado, apoyado y liberado
por nuevas formas que le permitan dedicar mds
tiempo a la ensefianza grupal e individualizada.

* La innovacion no debe alterar negativamente las
relaciones de poder de aquellos miembros del proceso
educativo, a los 1ue se desea reforzar y apoyar y cuya
cooperacién con la innovacién es requerida.

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

* Es necesario que en todas las etapas de la innovacién
exista participacion de los diferentes agentes educati-
vos (maestros, supervisores, técnicos, alumnos,
padres, etc.) en el planeamiento, en la implementacién
y durante su evaluacién continua.

¢ Y finalmente, la innovacién tiene que generar su
propia clientela de sustentacion, que serd quien se

12
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beneficie de ella y por consiguiente, se organice para
defenderla y apoyar su crecimiento.

Creo que esta publicacion aparece en un
momento especialmente propicio y oportuno. Desde el
Eunto de vista del Programa Regional de Desarrollo

ducativo de la OEA, porque la coocreracién internacio-
nal est4 requiriendo concentracién de esfuerzos y
maxima efectividad, que sélo puede conseguirse a través
de la introduccién e institucionalizacion de innovaciones
potentes, bien experimentadas y coincidentes con los
requerimientos emocratizantes de los paises; desde los
sistemas educativos de los paises, porque pocas veces en
este siglo han tenido un desafio tan fuerte y en condicio-
nes financieras tan dificiles como las actuales. Y en el
caso especial de la Argentina, en funcién de los ideales
que ha fraguado su llo. Congreso Pedagdgico Nacional,
y como homenaje, en el centenario de su muerte, a quien
fue uno de los innovadores educativos mas tenaces y
responsables del Continente, Domingo Faustino Sar-
miento.

Getulio Carvalho
Director del Departamento
de Asuntos Educativos OEA.
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ARGENTINA

v

Innovaciones y Calidad
de la Educacion

Lic. Inés Agﬁzrmnda *

Lz autora avanza en el desarrolio de un paradigma concep-
tual acerca de la estrecha relacidn existente entre la biisqueda
contempordnea de mejorar la calidad de la educacion y el papel que, en
ese caming, Henen las innovaciones. :

<. QJué debe entenderse por tales, qué efectos conflictivos y
desequilibrantes producen en ¢l sistema educativo, cudles son las
condiciones movilizadoras necesarias para un procese de transforma-
cidn educativa, cudles los elementos condicionantes de su fracaso,
cudles Ias etapas y esirategias de ese proceso, son algunas de las
pregunias que tienen, aqui, su respuesta.

De cualquier forma, esa respuesta seria incomypleta i la
intencidn tiltima no fuera la de plantear la necesidad de una profunda
transformacion de los sistemas educativos de los paises de I Region
para que, por ﬁn, la igualded de opertunidades no seq s6lo un anhels,
sine una realidad que positilite & los estratos menos favorecidos de la
sociedad ¢l acceso a mejores condiciones de vida.

N

El énfasis fundamental de las politicas de
mejoramiento de la educacién fue puesto en las décadas
de los 60 y 70, en aumentar ef tamado del sistema
educativo. 5e obtuvieron resultados importantes en
términos cuantitativos, pero se llegd también a la certeza
de que witd estralegia dg este tipo uo es suficiente para
enfrentar Ias carencias estructurales de las que adolecen
los sistemas educativos ¥ gue se manifiestan, en gran
medida, en su incapacidad para distribuir de una
manera equitativa el conocimiento en la sociedad

* Licendada =a Sociologia. Subsecretaria de Prograrmacion y Gestiéa Educativa del Miristerio de Cultura y Bducacién
de la Repiblica Argentina. Consultora intemnacional en planificacion de la educacion.
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Por ello, a pesar del impresionante aumento
que se ha producido en la escolaridad de los sectores :
més postergados en las Gltimas décadas, y en todos los
aises de la Regidn, la situacién de los pobres no ha
variado demasiado. Los pobres no han dejado de serlo
pese a poseer, en general, calificaciones educativas mas
altas que las que tenian en décadas anteriores.

El desafioactual en el campo de laeducacién se
centramas en como transformar su calidad que
en ampliar la extension de sus servicios, lo que
{mne en el centro de la atencién el problema de
as innovaciones educativas.

Esto se suma al deterioro de la pertinencia de
los conocimientos que se transmiten, tanto en relacién
con los avances cientificos de las disciplinas correspon-
dientes, cuanto en relacién con las necesidades expresa-
das por el mundo del trabajo, fenémeno conocido como
de vaciamiento de los contenidos de la educacién.

De un tiempo a esta parte se ha hecho evidente,
por todo esto, que e desafio actual en el campo de la
educacién se centra mas en c6mo transformar su calidad
que en ampliar la extensién de sus servicios, lo que pone
en el centro de la atencién 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 juzgar
por los resultados. Las estrategias primeras, surgidas
como consecuencia de enfoques normativos de planifica-
cidn, consistentes en la elaboracién de planes de refor-
mas globales de la educacién, probaron su total inefica-
cia a partir de los fracasos de reformas imgortantes tales
como la ocurrida en Perd en el periodo 1972-1980, en
Panama 1972-1978 y, en menor medida, en la Argentina
en 1969-1972.

Una de las criticas mas conocidas en relacién
con estos enfoques de planificacién 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 los intentos de innovacién. La perspectiva
cldsica de la planificacién ofrecia una vision lineal de la
dindmica de la sociedad. El planeamiento, o sea la accién
sobre la realidad, se definfa como un proceso unilineal
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con etapas ineludibles zue debian cumplirse unas tras
otras. Pero sobre todo, desconoecia la posibilidad de
fuerzas oponentes al proyecto planificador (1).

La deseada transformacién de la educacién, no
encontré una via adecuada y posible a través de estas
propuestas donde los cambios se gestaban en una ciipula
tecnocratica cuyo logro mayor fue la elaboracién de una
serie de planes de desarrollo educativo que, en ningtn
caso, produjeron fuertes transformaciones. Asf, la
realidad de los sistemas educativos latinoamericanos
sigue guardando rasgos propios y comunes que repro-
ducen muchas de las caracteristicas tradicionales.

Sin embargo, si bien es cierto que en términos

lobales puede reconocerse una relativa inmovilidad de

as estructuras educativas, no por ello dejan de producir-
se una cantidad de movimientos de transformacién mds
o menos generales que se originan en diferentes actores,
abarcan aspectos disimiles, e incluyen diferentes
cantidades de establecimientos, alumnos o docentes.
Puede por ello decirse que coexiste con la tendencia a la
‘reproduccion otra, no menos reconocible, a la innova-
cién.

Cudles son las condiciones en que la innovacién
se produce, qué caracteristicas tiene este proceso, qué
mecanismos de la estructura institucional del sistema
educativo funcionan alentando o recortando estos
intentos, son preguntas interesantes cuyas respuestas

ueden abrir perspectivas promisorias a la hora de
intentar las urgentes transformaciones que requiere la
educacién para mejorar su calidad.

Intentaremos por ello caracterizar, alaluz de una
serie de evidencias empiricas sobre el tema, los rasgos
principales Tue aparecen frente a los intentos de innova-
cién de la calidad (2).

Transformacion, Innovacion
y Cambio en Educacién

La educacidn 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 sintesis
de multiples determinaciones. Un sistema complejo se
caracteriza porque contiene multiples subsistemas
fuertemente conectados.

Pero los sistemas sociales, y la educacién es uno
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de ellos, son sistemas auténomos en el real sentido de la
palabra. Todo esta 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 estin en un estado de contradiccion. La
transformacion es la ruptura de ese equilibrio
o armonia. El motor de la transformacion es la
contradiccion de las fuerzas opuestas

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

Esto obliga a distinguir estructuras en estos
sistemas y a apreciar la transformacién como algin
cambio de esas estructuras. Ellas son las formas
soportantes del sistema, es decir, las formas bésicas
desposeidas 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 estan en un estado de
contradiccion. La transformacién es la ruptura de ese
equilibrio o armonfa. El motor de la transformacién es la
contradiccién de las fuerzas opuestas (3).

En este contexto, entendemos a la innovacion
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
bdsica, y una transformacion cuando si lo hace.

Los elementos que definen la estructura bésica
del sistema educativo son de diferente orden, y seria
complejo enumerarlos exhaustivamente. Sin embargo, y
a los efectos de ejemplificacién de lo planteado, se puede
distinguir un nivel de ejes subyacentes que conlleva
opciones politico-ideoldgicas y técnico-pedagdgicas, un
nivel de organizacién, y un nivel de concrecion real o
fenoménica, cada uno de ellos con incidencia diferente
en la definicién de la estructura bésica de la educacién.
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En el nivel de los ejes subyacentes hay varios
elementos que funcionan como organizadores de
la estructura bdsica de la educacion. Entre ellos, la
definicion del papel que juega la educacidn y la escuela
en relacion con {a soctedad, la concepeidn de conoci-
Iniento -ciencia- que se adopte, la concepcion de ense-
fianza, y la concepcitn de aprendizaje, que incluye la
definicidn de las caracteristicas psicoldgicas del sujeto
que aprende.

Subsiste una definicion de ciencia y de conoci-
miento descriptivos propios del siglo pasado;
se considera a la enseflanza como una tarea
exchusiva del docente y como transmisidon de
contenidos; se entiende al alumno como un ser
pasivo que aprende por imitacién y ejercita-
cidn, etc.. Cualquier intenio de transformar
estas definiciones, serd un cambio innovador,
una fransformacion. Cualguier cambio que no
io haga, serd sélo un ajuste.

Estos ejes determinan aspecios especificos de
crganizacion de la educacién, tanio a nivel sistema
educativo general -caracteristicas y duracién de los
niveles y ciclos, tipos de modalidades que se ofrece, etc.-,
cuanto en lo que se refiere a las formas de organizacién
de los estamentos intermedios -supervisién, direccion-, v
& las caracteristicas de las escuelas ¢ de los diferentes
sarvicios que s presten.

La explicitacién de estas caracteristicas funda-
mentales de 1a estructura basica del sistemna educativo es
lo que permite diferenclar en cada situacion concreta de
cambio educativo la presencia de una mejora o
reacomodo, o de una transformacion. Esta sdlo se da
cuando el intento de cambio ¢ ia experiencia emprendi-
da se propone afectar alguna de estas bases sustentads-
ras de un sistema educativo. 5i una experiencia de
cambio no afecta estos ejes fundantes, no se puede
hablar en sentido propio de innovacion, ya gue sélo se
tratard de una mejora del sistema vigente y no de su
transformacion,

La pérdida de la calidad gue se registra hov en
nuestra educacion tiene que ver precisamente con el
hecho de que la definicidn de los ejes fundantes que
estructuran nuestra realidad educativa se corresponde
todavia con las concepciones vigentes en la época del
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surgimiento de los sistemas escolares. Entonces, subsiste
una definicién de ciencia y de conocimiento descriptivos
propios del siglo pasado; se considera a la ensefianza
como una tarea exclusiva del docente y como transmi-
sién de contenidos; se entiende al alumno como un ser
Easivo que aprende por imitacién y ejercitacion, etc..

ualquier intento de transformar estas definiciones, sera
un cambio innovador, una transformacién. Cualquier
cambio que no lo haga, sera sélo un ajuste.

El analisis tedrico de estos elementos requiere
de un tratamiento mucho més extenso y ajustado que lo
que se ha presentado hasta acd. No se intenta con esto
mas que abrir una puerta a la complejidad de esta
tematica que debiera ser abordada con mas detenimiento
a la hora de elaborar una teoria del cambio y de la
transformacién en educacion. S6lo se queria llamar la
atencion sobre las diferencias sustantivas involucradas
en los procesos de cambio que ocurren en la realidad,
3112 pueden ser, ellas mismas, origen de ag‘gunas de las

iferencias que se registran en la marcha de dichos
procesos.

Los Procesos de Innovacion
en la Realidad del Sistema Educativo

La dindmica propia de un proceso que ocurre
en la sociedad, como es el proceso de cambio en la
educacién, delinea algunos rasgos que son caracteristi-
cos. El analisis empirico de esta dinamica permite
separar en primera instancia dos tipos de lecturas: el
proceso macro de transformacion global, que se resume
en la linea histérica que va dibujando el cambio en la
educacién en una sociedad determinada; y los procesos
micro, representados por los miiltiples intentos genera-
les o particulares que se visualizan como experiencias de
innovacién.

Si bien el proceso histérico incluye a las
experiencias de innovacién particulares, esta distincién
ermite explicar por qué muchas de las caracteristicas de
os procesos puntuales a lo largo del proceso histérico
van siendo redefinidas y resignificadas, adquiriendo
formas diferentes, tal como se vera méas adelante.

Es decir, gue entendemos la transformacion de
la educacién como una espiral donde se imbrica el
acontecer histérico, como lectura macro del proceso
social, con diferentes acontecimientos concretos de
innovacion cuyas caracteristicas se modifican y
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redefinen justamente como consecuencia de las impli-
cancias historicas.

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 0 la otra innovacion concreta existe o ha existido,
que es posible hoy otra més transformadora que, sin
aquel antecedente, exitoso o fallido, no serfa viabie.

Son, por ello, las experiencias innovadoras
especificas las gue, al desequilibrar la "rutina” del
sistema educativo e introducir elementos conflictivos,
van corriendo permanentemente el limite de Io posible.
Por esto, los procesos de innovacion generalizada
reconocen antecedentes, pequefios o grandes, directos o
indirectos, pero siempre presentes.

Este es el marco en que se describirdn algunas
generalizaciones surgidas de la observacidn de una serie
de experiencias innovadoras especificas, en las que
pueden distinguirse, en términos generales, tres grandes
etapas: la gestacidn, la implementacion y el desarvolio
del proceso innovador. En todas ellas ocurren procesos
internos cuyas caracteristicas condicionan algunas de las
formas que pueden adoptar en las etapas siguientes y,
sobre todo, condicionan las posibilidades de permanen-
cia o de declinacion de la innovacidn, 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 histéricas, politicas y
técnicas en que se vean envueltas. La presentacién en
orden sucesivo de Jos componentes pn‘ncipales decada
etapa, es mas bien de carécter légico y no implica
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 segtin sea €l tipo de innovacién. Es decir gue
el proceso innovador presenta matices diferenciales
segyn se trate de cambios integrales o parciales, y ya sea
que éstos se den confinados dentro de los limites de una
sola unidad escolar, introducidos en cardcter de expe-
riencia piloto o extendidos inicialmente.

a. LA GESTACION

En la etapa de la gestacién de una innovacién
se pueden distinguir tres grandes momentos. El primero
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de ellos estd representado por las condiciones previas
necesarias para que ésta se desarrolle, o sea por los
prerrequisitos desencadenantes, que son dos: Ia ..
disfuncidn detectada y la existencia de una masa critica
deideas, a partir de la cual se pueda entender y solucio-
nar la mencionada disfuncién. B RN

La primera tiene que ver con latoma de = -
conciencia mas o menos generalizada de las deficiencias
de algtn aspecto de ia eefucacién, o de fenémenos que,
come la repeticién y el abandono escolar, pueden ser
evidencias de problemas existentes. La segundase .- -
refiere a la gran cantidad de ideas que se imponen desde
¢l ambiente académico y profesional, y que se presentan
comrio modelos deseables para enfreniar los problemas
detectados.

.. Estos dos elementos constituyen los motivos
que generan la experiencia de manera directa. Dicho
"motivo” puede mantenerse iatente, pudiendo, incluso,
llegar a gestar proyectos que no se concretan, aunque
{Jara llegar a la practica debe ericontrar la coyuntura que

o haga viable para el sistema. e TR

El segundo momento incluye también dos - .
elementos, uno esiructural y otro coyuntural. El elemen-
to estructural condiciona la oportunidad para la
insercién de la innovacién, o sea la "brecha’ que debe
‘aprovecharse o generarse para que sea posible un .-
proceso de innovacién. Esta brecha tiene que ver con
diferentes circunstancias, pero basicamente con una
coyuntura de poder de los grupos interesados en la
educacion que acttian desde fuera del sistema educativo-
la iflesia, el sector de los intereses privados, el mundo de
la demanda tecnolégica, ete.. Por esto mismo, esta brecha
es necesariamente eldstica, y puede ser no sélo 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 politica y otra administra-
tiva o burocrdtica. Es decir, las condiciones de posibili-
dad de la innovacién deben abrirse paso no solamente
entre los decisores sino también entre los mediadores de
esa decisién 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 cémo se
abre, cémo se mantiene, y cémo se amplia esta brecha en
los niveles de funcionarios, supervisores, etc. y en las
mismas escuelas.

La distincién anterior resulta importante

también para entender el segundo elemento, coyuntural,
que se puede reconocer en la gestacion de la experiencia
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innovadora: el / losdportador/ es de la innovacién. La
construccién -o la deteccidn- de la brecha institucional
ofrece la oportunidad de que se genere y se implemente
una innovacion, pero esto requiere de un actor / actores
que puedan ser los responsables o portadores de Ja
innovacion.

Nuevamente aqui, es muy diversa la condicién
del portador de la innovacidn segtin las caracteristicas
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 algiin aspecto del sistema
educativo, generando, de este modo, un proceso
innovador que mejore su calidad.

Las experiencias de Eobiernos represores que
caracterizan gran parte de la historia latinoamericana de
las décadas recientes, no favoreci6 esta segunda opcion,
y los escasos movimientos aparecidos en este sentido
fueron més sofocados que alentados por las autoridades,
justificadas desde una ideologia donde toda transforma-
cion podia ser considerada como atentatoria del orden
social constituido. Este mecanismo actud como un
elemento facilitador de la diferenciacién en los ritmos de
actualizacién y de innovacion de los sistemas piblico y

- privado de educacién, reforzando la segmentacion.

: - Finalmente, el tercer momento de la gestacidon
- es la glaboracién de la propuesta de la innovacién. Este
tercer momento es importante porgue contiene una serie
de caracteristicas que determinardn de manera bastante

directa otros procesos que ocurrirdn en las etapas
posteriores de la innovacién. De ellos, recortamos dos
Gue parecen ser determinantes: su caracteristica de
improvisado o no improvisado; y su caracteristica de
participative o no participativo.

Dado que cualquier experiencia de cambio es
justamente un intento de transformacidn, es seguro que
deberd producir desajustes de las situaciones existentes
para reacomodar, de otra forma, las cosas, y estos
desajustes no pueden preverse sin un minimo de tiempo
entre la elaboracion del proyecto innovador y la imple-
mentacién del mismo. Son conocidas las dificultades que
ocasiona la improvisacién generada por la imposibilidad
de prever los ciesajustes que necesariamente acarreard la
innovacion.

 Esto, que puede parecer una condicion de
sentido comiin, 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 &mbito de la
educacién. Y ello por varias razones, entre las cuales
pueden sobresalir dos. Por un lado, el campo de la
educacién es un campo eminentemente politico, por lo
que los intereses que se juegan gara que cambie o no
cambie un elemento determinado contienen siempre una
alta dosis de pertinencia politica. Esto hace que los
tiempos de la realidad no sean siempre tiempos que
necesitan los politicos. Muchas veces se toman decisio-
nes sobre cambios en educacion y se tratan de llevar a la
prdctica sin tomar en cuenta consideraciones practicas
de previsién minima, atendiendo, en cambio, a necesi-
dades de rédito politico.

La otra razén es que los tiempos en educacién
son bastantes inelsticos, sobre todo si se trata de incidir
en aspectos internos del sistema educativo formal. Como
es sabido, este sistema estd organizado temporalmente
en cursos lectivos que tienen una duracién anual
determinada que se repite todos los afios, variando
escasamente su fecha de inicio y su término. Esto supone
que las decisiones sobre transformaciones para un ario
lectivo determinado deben ser tomadas con suficiente
anterioridad para que puedan ser implementadas el afio
siguiente, cumpliendo, al menos, dos condiciones: que el
cuerpo docente la acedpte y esté preparado para asumirla,
y que la comunidad de padres la conozca. Demds estd
decir que los tiempos politicos no siempre permiten
tomar las decisiones con la anterioridad que se requiere,
lo que ha generado las situaciones mds comunes que son
las innovaciones comunicadas tan a ultimo momento
que no permiten ser aceptadas ni por los docentes ni por
los padres, siendo esto fuente importante de resistencias
gue afecta en momentos posteriores el éxito de la
mnnovacion.

La elaboracién del proyecto de la innovacién
contiene también otro proceso cuyas caracteristicas
afectaran de manera directa las etapas posteriores
generando mayores o menores resistencias. Nos referi-
mos a las condiciones de participacidn de la elaboracién
de la propuesta.

El mecanismo de elaboracién de las propuestas
de innovacion ha variado de manera ostensibﬁ’e alolargo
de las tltimas décadas como consecuencia de las
variaciones que asume el proceso histérico de transfor-
macién de la educacién. En este contexto, podria decirse
gue de un modelo original de participacion tecnocrdtica,
se ha pasado a otro de pseudoparticipacién ampliada,
para terminar en la actualidad en los primeros ensayos
de modelos de participacion diferenciada segiin el
contexto institucional,
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El modelo de elaboracidn de innovaciones a
través de la participacidn tecnocrdtica puede dividirse
en dos momentos. En el primero de ellos, gue se ubica en
1os origenes de la planificacién clasica, o sea en la década
de los afios 60, las propuestas de cambic educativo se
elaboraban en las oficinas centrales de los ministerios de
educacidn, y estaban a cargo de equipos técnicos mas o
menos interdisciplinarios. Se suponia que el hecho de
contar con los mejores especialistas que elaboraran un
excelente Froyecto técnico, implicaba de suyo la posibili- -
dad que el mismo pudiera llevarse a la practica.

Este procedimiento demostré ripidamente que
la l16gica de lo técnico no se condice necesariamente con
la 16gica de la realidad, ya que las propuestas asf
§estadas generaban tales resistencias que no producian
os efectos esperados. Los portadores externos a través
de los cudles se expresaron estas resistencias fueron los
docentes. Es decir, el cuerpo docente funciond como
estamento depositador del conjunto de procesos
resistenciales del aparato educativo, y fueron asi
visualizados como el grupo que debia ser escuchado ¢
integrado a la participacidn.

Por esto, el segundo momento de este modelo
de participacién tecnocrdtica es el de la formacién de
Comisiones de Reforma, Comisiones de Curriculum,
etc., que aparecen en muchos paises 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 basicos de las experiencias que
se proyectaban. Se crey¢ que dando participacidn a
algunos docentes se aseguraba que en la propuesta
resultante estuviera reaimente reconocido el
protagonismo docente. La experiencia ha demostrado
ﬁue no es asi por dos razones. Por un lado, la seleccién

e 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 elegian para
desempefiar esa funcién. En gereral, era Ia institucion
central la que hacia la designacion y, en consecuencia, en
términos generales, eran tan agentes de esa institucidn
como lo eran los técnicos c}ue participaban en la tarea.
Por otro lado, el docente elegido no era representativo
tampoco de lo que todos los demas docentes podian
llegar a aceptar, ya que generalmente superaba el nivel

rofesional promedio y precisamente por ello era

etegido (4).

El modelo de la pseudo-participacion ampliada
fue una respuesta superadora a la integracidn de
comisiones, en la b&sc{ueda por esquemas de particlifa-
cién mas amplios. En la reahidad a?iquirié Ia formade
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consultas dSmnibus a gran parte o a todos los docentes de "
un nivel o jurisdiccién a través de mecanismos tales

como encuestas a los establecimientos y talleres ¢

jornadas de reflexion.

Las posibilidades de implementar experiencias
participativas dentro de sistemas o instituciones autori-
tarias, jerérquicas y burocréticas, particularmente en el
campo de la educacién, han sido analizadas por diversos
autores. Marfa Teresa Sirvent sefiala una interesante
diferencia entre la participacién real y la simbdlica, en
donde define a ésta ultima como el hecho de "generar en
los individuos y grupos comprometidos la ilusién de
ejercer un poder inexistente” (5). Esto es precisamente lo
gue caracteriza a este modelo, y por ello su definicién
como pseudo-participacion. -

Estas consultas, que fueron bien recibidas en un
primer momento, pronto agotaron su ca acidad de
convocatoria, debilitando la credibilidad v haciendo por i
ello mas dificiles las acciones posteriores. En realida
tuvieron, en €l corto plazo, un poder bastante
desmovilizador de ios cuadros docentes que se sentian
mds 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 tenfan en cuenta sus
necesidades y opiniones.

Esta percepcién fue independiente de los
esfuerzos bien intencionados realizados por las autorida- P
des que, muchas veces; se encontraron atrapadas entre
su intencién genwina a escuchat a los docentes y tener en
cuenta los resultados de las consultas y jornadas, v la
imposibilidad organizativa y administrativa de procesar
la informacion resultante.

Enla actualidad parece cobrar fuerza un tercer
modelo gue denominamos de participacion diferencial
segin contexios institucionales, que intenta encontrar
formas posibles de acercarse a un tipo de participacién
mas real. Este modelo se basa en el supuesto que el
protagonista indiscutido de una transformacion real es el
personal docente de la educacidn, entendiendo por ello
todas las instancias de la carrera docente y, asi, es
absolutamente necesario encontrar maneras de incre-
mentar su protagonisimo en los procesos de cambios.

Este protagonismo tiene &mbitos y alcances
diferentes, seglin se trate de supervisores, directores de
establecimientos, docentes, especiajistas, etc,; y es este
marco contenedor de la participacidn 1o que debe
organizarse para hacer posibIe la construccién conjunta
delos aspectos especfficos de la transiormacion deseada.
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Por eso, este modelo supone instancias diferentes de
decisién que son reconocidas y que permiten que los
niveles superiores fijen los lineamientos basicos de la
innovacion, y las instancias intermedias, o el equi
docente de la institucién, tenE la posibilidad de
decisiones especificas cuyo objeto sea su adecuacién a las
necesidades de la region o de la escuela.

b. LA IMPLEMENTACION

Luego de pasar por los procesos anteriores, el

royecto de innovacién estd 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 cémo se enfrentan y resuelven
dichas resistencias. Estas se conceptualizan como una
serie de viabilidades que deben construirse, y que
conforman los procesos basicos de esta etapa.

Las viabilidades a construir para garantizar el
éxito de la innovacién tienen que ver con tres grandes
dreas y por ello se denominan viabilidad politico-
cultural, viabilidad organizativo-administrativa y
viabilidad material.

Politico-cultural. En su dimensién cultural, esta
viabilidad implica la necesidad de proponer innovacio-
nes que puedan insertarse dentro del marco de las
representaciones de los diferentes grupos que seran
afectados. En aras de incrementar la gobernabilidad de
la situacién o de facilitar la viabilidad de la decisién, es
fundamental entender cual e la 16gica que genera la
glzosicién de los diferentes sectores. El andlisis profundo

las representaciones sociales sobre la escuela, su
papel en la sociedad y lo que se espera de ella, es un
elemento fundamental para contener la propuesta
innovadora, ya que serd a partir de la comprension de
estas representaciones y de sus divergencias en los
diferentes o0s sociales que se podrd encontrar una
propuesta vdlida, y se podrdn organizar estrategias de
viabilizacion de la misma.

En su dimensién politica, esta viabilidad
implica la capacidad de negociacién, alianza, cooptacidn,
etc. de los propulsores de la transformacién con los
grupos de poder que pudieran oponerse a ella. Estos
grupos seran diferentes segiin el contenido de la trans-
formacién y segiin la coyuntura histérica especifica, y
pueden existir en las diversas instancias de la sociedad,
dentro y fuera del sistema educativo. La construccién de
la viabi?idad politica supone, por ello, negociar con
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sectores tan diferentes como agrupaciones sindicales
docentes, estamentos de la burocracia educativa, centros
de poder ideoldgico como la iglesia o el ejército, etc..

Del mismo modo que el resto de la sociedad,
estos grupos tienen una determinada reprcsentacién de
la escuela, la educacion, etc. ademas de intereses
concretos en relacion 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 acadeémicos del sector, lo que
implica que muchas veces las A)mpuestas de estos
ulhimos no puedan ser aceptadas por los demas.

Se abre por ello este campo nuevo a la viabili-
zacidon de las propuestas transformadoras, que consiste
en garantizar la democratizacion de los conocimientos
sobre el sector y propiciar un debate social sobre el
mismo como condicion para la apertura de un didlogo
facilitador de la formulacién de un futuro proyecto
educativo.

Organizativa y administrativa. La entrada del Eroyecto
innovador dentro de la estructura del sistema educativo
requiere del manejo de dos dimensiones: la organizati-
va, es decir c6mo se estructuran, vinculan y manejan los
diferentes tipos de decisiones y recursos para conducir
adecuadamente el proceso innovador; y la administrati-
va, es decir como se inserta el proyecto en la burocracia
existente.

Tres son las formas principales en que se ha
visto que las experiencias resuelven el problema de su
relacion con la estructura administrativa. La primera de
ellas es constituyéndose en excepcion a las estructuras
normales; la segunda es encontrando alguna via de
reacomodo dentro de las pautas existentes; y la ultima
implica la creacién 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 mas
frecuente de relacionarse es la de constituirse en
excepcion. Existen casos en que se logra una ley u otra
norma declarandolas auténomas, o en las que se dicta
una resolucion sacando a las unidades afectadas de la
dependencia respectiva. Esta politica, que resulta
funcional a corto plazo, genera finalmente la necesidad
de legislar o dictar multiples normas para la excepcion lo
que, a su vez, como origina mayor trabajo administrati-
vo, convierte a la/s escuela/s en un blanco sumamente
visible y no es de extrafiar que se despierten resistencias.
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La relacién de las experiencias piloto con la
estructura administrativa se caracteriza por afectar parte
del personal normal de supervisién 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
evaluacion de la experiencia, estrategia que dificilmente
puedan llevarse a cabo sin conflicto.

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

La doble supervisién -por los gestores de la
novedad r los supervisores naturales- caracteriza a
muchas de las experiencias. De ahi que la armonia entre
estas dos instancias resulta necesaria para el manteni-
miento de las mismas. Cuando la supervision natural no
ha participado de la elaboracién del proyecto, no lo ha
interiorizado plenamente o discrepa al respecto, es muy
posible que la innovacion se resienta.

Las diferencias que se han enumerado no
permiten establecer una linea univoca en este campo,
pero lo que si puede afirmarse es que la forma en que se
resuelva el problema de la articulacion 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
articulacién tiene sus riesgos para el futuro, que redun-
daran en las probabilidades de que se generalice ia
innovacién. En el caso de que no se recurra a la supervi-
si6n natural el riesgo es el aislamiento, que significa que
las unidades en experiencia pierden cada vez més la
‘relacién fluida con el resto del sistema educativo. El
boicot es el riesgo que aparece en el caso en que si se
recurre a ella, que es mads peligroso que el anterior
porque implica una posicién activa de negociacion frente
a la posible transformacién. Finalmente, aparece el efecto
escafandra en el caso en que se apoye excesivamente a la
innovacion generando condiciones de imposibilidad de
expansion en el resto del sistema.

Como se ve, la manera en que se resuelva esta
articulacion es vital v uno de los puntos mas polémicos a
resolver. A esto se agrega que, como todo proceso, el de
innovar o transformar la educacién es dinamico y
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cualquiera sea la estrategia que se adopte debe ser
permanentemente analizada y ajustada para sortear las .
dificultades que vayan apareciendo.

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

* Los recursos humanos. Ain cuando en toda innovacién
estan involucrados diferentes tipos de recursos humanos
para hacerla posible, la importancia mayor la tienen los
docentes que estan en contacto con los alumnos y los que
dirigen las instituciones escolares donde se aplica la
experiencia. Es tradicional en este campo que se suponga
que estos recursos humanos no estan eEreparadﬂ:)s para
enfrentar una innovacién y que, por ello, requieren de
alguna estrategia de capacitacion o perfeccionamiento.

Al igual que en el caso de la participacién, se
registra también en este tema una variacion histdrica de
como se enfrentd 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 protagonico al que se motiva a
partir de diferentes estrategias.

La etapa del docente como actor pasivo
comprende el modelo de los cursos o la capacitacion
especifica previos al inicio de la experiencia, y el de los
intentos de la capacitacidn en servicio. Toda experiencia
contempld inicialmente, a veces de manera adecuada y
otras de manera inadecuada, el dictado de cursos para
los docentes que participarian en ella. La idea era que
con este procedimiento se garantizaba qu los que iban a
aplicar la innovacion pudieran hacerlo. Esta creencia fue
tan incuestionada que, muchas veces, se explicé el
fracaso de una exgeriencia or la ineficiencia y sobre
todo por la corta duracién de los cursos previos.

Independientemente del tema de su eficiencia,
el modelo de los cursos ad-hoc tenia el grave inconve-
niente que era dificil de aplicar masivamente, tal como lo
requerian las experiencias mas generalizadas. Una
solucién para esto fueron los esfuerzos que podrian
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 desempeniar en la
experiencia.

Los intentos que clasificamos como de capacita-
cién 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

(G5
8%



constituyeron en verdaderos "cursos a distancia”. No son
ajenos a este modelo muchos documentos curriculares -
sobre todo para el nivel primario- que inclufan en sus
primeros capitulos las fundamentac}ones filpsc’)ﬁcas,
pedagégicas y psicolGgicas que debian funcionar como

manuales” para la informacion rapida del docente en
campos que tradicionalmente no estuvieron incluidos en
su formacién. En estos mismos documentos, luego del
desarrollo de los contenidos para cada grado y para cada
drea, se incluia "actividades sugeridas”, con lo cual se
completaban estos "cursos a distancia” con los elementos
que el docente debia saber para garantizar que la
experiencia funcionara.

En la etapa siguiente, en la que se empieza a
ercibir al docente como actor protagdnico, se centra el
interés en el cambio de su actitud, ya que se entiende
que sin esto no cruede haber cambio en su practica. Esta
etapa comprende también dos grandes modelos: el de
los talleres y el del perfeccionamiento institucional,

El modelo de los talleres docentes resulté ser de
una interesante eficacia individual, extendiendo su
alcance a pequefios grupos, pero se mostro bastante
inadecuado como estrategia [?ar el reciclaje rapido y
masivo del cuerpo docente. Por esto, a pesar de la
proliferacién de estas actividades propiciada por
algunos organismos estatales y muchas instituciones
pnivadas, 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 que comienza a aparecer
de manera cada vez mds promisoria la apertura de
dmbitos de perfeccionamiento institucional, lo cual
implica transformaciones en el campo de la organizacién
de la institucion escolar y de la administracién del
sistema. Hay un reconocimiento del trabajo del docente
Y que la verdadera transformacién y el mejoramiento de
a calidad de la educacién no sera posible si no se incide
por un lado en las actitudes r la formacién del personal
docente, pero por el otro en las condiciones estructurales
que enmarcan su trabajo.

* El tiempo: La metodologia cldsica de formulacién de
proyectos educativos que exigia la clara determinacién
del objetivo a lograr en funcion del cual debia realizarse
la evafuacién de los resultados llevd, en la préctica, a la
exigencia de resultados ra gidos y completos. Frente a
una experiencia, era muy dificil poder reconocer los
pasos intermedios del proceso de la innovacién y se
estaba exageradamente ansioso por los resultados.

Ain hoy, tanto los docentes como la opinién
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publica enjuician cualquier cambio educativo al afio
siguiente de su puesta en practica, como si estos tiempos
fueran los adecuados para ver los resultados. En
resumen pareciera que se pide mas de la realidad de lo
que la realidad puede dar, lo que implica que no se
reconocen los pequefios avances o las tendencias, y esto
porque no se hacen evaluaciones desde criterios sustanti-
vos que tengan en cuenta los ef'es fundamentales del
proceso de transformacién en los cuales no se puede
negociar con las resistencias y a los cuales hay que dar el
apoyo prioritariamente, asi 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
transformacion.

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

La construccién de la viabilidad material es un
camgo poco explorado, lo que resulta en una excesiva
fragilidad de los proceso de transformacion que estan
expuestos a los vaivenes de las decisiones econdmicas
que se toman fuera del campo educativo. La necesaria
negociacién con estos sectores estd también obstruida
por la escasez o inexistencia de informacién 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 etapa han sido denominados consoli-
dacidn, burocratizacion e interrupcién. A diferencia de
los componentes de las demas etapas, €stos son alternati-
vos, y a esta altura la experiencia toma una de estas tres
vias. La consolidacion existe cuando la innovacion se
afianza y enriquece; la burocratizacion se produce
cuando la erosién de la experiencia en el proceso de
transaccién hace que se transforme internamente,
manteniendose la forma pero no el contenido innovador
-la experiencia existe formalmente pero no en la reali-
dad-; la interrupcidn tiene lugar cuando media una
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disposicién formal que determina que la experiencia
debe dejar de existir.

Durante la implementacién 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 relacion puede ser visto a través de la dicoto-
mia aislamiento-no aislamiento.

En el caso en que las escuelas en experiencia
construyan un modo de relacion de aislamiento, éste
puede resultar en consecuencia positivas o negativas
para la marcha de la misma. El aislamiento positivo es Io
que permite, en gran medida, que lags experiencias
subsistan y se consoliden al ser consideradas como una
excepcion o como un caso especial. Pero, por el otro
lado, el aislamiento negativo es causa desencadenante o
agravante de las resistencias en contra de la innovacion,
que terminan por hacerla desaparecer.

Cuando se intenta superar el aislamiento y
establecer relaciones mas estrechas con el resto de la
estructura, aparece un intercambio entre la escuela de
nuevo disefio y el resto del sistema, que puede terminar
con la absorcion de la unidad en experiencia mantenién-
dose tan s6lo la apariencia formal dFél cambio, fenémeno
tipico de burocratizacion.

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

- si la coyuntura politica externa e interna del sistema
cducativo le es muy adversa -viabilidad politico-cultural-
la unica chance de continuar que tiene es aislandosc y no
difundiéndose. Por esto, en coyunturas histdricas de no
transformacién generalizada, el dnico sector que genera
transformaciones es el sector privado, con lo que sc
ayuda a la segmentacion entre las escuelas publicas y
privadas ya que estas Giltimas siempre tienen mayor
margen de autonomia.

- 5i la coyuntura externa es favorable y se ha negociado
bien con los diferentes sectores de poder, la transforma-
cion sigue adelante, pero necesita imprescindiblemente
de realimentaci6n. El tema temporal juega aqui un papel
importantisimo y en estas circunstancias interesa qué
{Juede ser lo fundamental y qué lo accesorio, ya que en
os ajustes y retroalimentaciones se deberd dar prioridad
a aquellos aspectos que se entiendan como fundamenta-
les y se podran hacer concesiones en los demas.
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Las Estrategias de la Innovacién
para el Mejoramiento de la Calidad

Las politicas sociales referidas al drea de la
educacién han estado cada vez mas 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 que tienen que ver con esto. Pero, en este
contexto, la resultante concreta es que en la realidad las
cosas no han variado demasiadg”

Esto hace pensar que la probabilidad de éxito
de las transformaciones sustantivas, aquéllas que tienen
que ver con la calidad de la educacion que se imparte, se
relaciona no solamente con las caracteristicas de gesta-
cidn, implementacion y desarrollo que se han comenta-
do, sino también con la estrategia especifica de imple-
mentacion del cambio que se propone. Es precisamente
Ia estrategia adoptada lo que enuncia y deja ver los
supuestos sobre la dindmica social y las posibilidades
del cambic en el campo de 1a educacién, a partir de los
cuales se consiruye la decision politica,

Volviendo a la perspectiva de una mirada
histérica, se puede reconocer que, del mismo modo que
en otros aspectos ya comentados, las estrategias de
implementacion de transformaciones globales o generali-
zadas han variado, posiblemente como consecuencia del
"aprendizaje” social ocurrido a partir de los fracasos. Las
politicas sociales referidas al 4rea educativa han estado
cada vez maés 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 politicos.

En términos generales se reconocen diferentes
estrategias a lo largo de las wiltimas décadas, que son bidsica-
mente tres: las rf;mas globales de la educacién, las
estrategias graduales, y la estrategia de innovaciones
parciales acumulativas.

L LAS REFORMAS GLOBALES: Principalmente
durante la década de los 70, aparecieron en muchos
pafses de América Latina propuestas de cambio global
del sistema educativo tradicional, con diferencias en sus
alcances, significacién, perspectivas y, particularmente,
niveles de aplicacién. Estas se registraron en paises con

36



diferentes estilos de desarrollo, pero la gran mayoria
incluyd una buena parte de coincidencias en torno a sus
objetivos: abatir ¢l analfabetismo, mejorar la retencion
transformar la calidad de la cnsefianza, ctc.. La estrategia
de implementacion cra en general, la implantacion
masiva.

Hijas de la concepcion del planeamiento
normativo, uno de sus principales problemas fue su gestacion
en funcidn de principios tedrico-normativos, a partir de
diagndsticos de resultados cuantitativos generales de la
educacion que no alcanzaban, y no alcanzaron, para dar
contenido a los procesos de cambio, y sélo plantearon "metas”
en términos de "objetivos”.

En la mayoria de los casos, las mismas propues-
tas tuvieron caracteristicas que limitaban o hacian muy
dificil su implementacién. En primer lugar, los docu-
mentos planteaban muchos aspectos simultidneos que
debian ser transformados, sin establecer prioridades ni
encadenarlos en forma gradual (6). Por otro lado, las
propuestas reformistas no se ocupaban prioritariamente
de los problemas centrales del sistema educativo, Fcru
incluian metas practicamente inaicanzables como lograr
la total cobertura del sistema educativo en muy pocos
anos, o suprimir el analfabetismo o la desercién escolar
en breve lapso, sin acompanar el analisis con los recursos
requeridos -tiempo, espacio, insumos- de mancra de
poder considerar su viabilidad (7).

Estos procesos de reforma tienen también como
nota comun las miltiples resistencias que sus propuestas
han generado en la comunidad docente y en sectores
extracducativos de la comunidad y por fin, su fracaso, es
decir los escasos logros obtenidos.

IL LAS ESTRATEGIAS GRADUALES: Las estrategias
de implementacién 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 pequefio niimero de escuelas con la
intencién de hacer una "experiencia piloto” que luego se
Ecneralizaré. El problema es que luego no sc generaliza-

an, y alli precisamente la debilidad de esta estrategia si
se piensa en términos del mejoramiento global del
sistema educativo.

Desde una perspectiva mas histérica, quizas la
diferencia entre las primeras estrategias gradualistas -las
experiencias piloto- v las que aparecen después del
fracaso de las reformas globales, sea que en estas tiltimas
la gradualidad se define en conjuntos mas amplios: se
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iensa transformar un nivel de ensefianza, o actualizar

*.los contenidos de un drea curricular, o mejorar uno de :

los procesos de ensefianza, por cjemplo lo métodos de
evaluacion. Sin embargo, del mismo modo que las
reformas globales, se puede decir que la estrategia
gradual estd viciada en su origen, porque no modifica la
postura maximalista de la estrategia anterior, sino que
recorta su Ambito. Pretende transformaciones totales de
la propuesta de ensefianza, estableciendo de manera
defectuosa los pasos del proceso para obtener este
resultado. La Idgica de la implementacidn éstd centrada
ent el resultado, y no se desconoce el proceso gue hard

_posible esa meta, pero se lo concibe de manera no

realista ya que se cae en la ilusidn de gque se puede
reproducir, en ld generalizacidn, las condiciones y
caracteristicas de las etapas piloto del proyecto. En este
sentido, se tropieza con dos errores: a) se rodea a las
escuelas involucradas decondiciones de atencion
imposibles de reproducir parael totat de los estableci-
mieritos del pais, con lo que se genera las condiciones
ara la imposibilidad de su extensién; b) no se cambian
0s aspectos orgarnzativos de las escuelas, ni tos admi-

“mistrativos de i3 burocracia educativa, con lo que no se

generan Jos requisitos estructurates para viabilizar las
mejoras. '

El resultado de las estrategias gradualistas de
implementacidn 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 diferenciacidn por que muchas experiencias
de estas, al quedar restringidas a pocas escuelas se
constituyen en segmentos de diferente calidad que son
aprovechados por los sectores que pueden organizarse
mejor para obtenerla.

IIL INNOVACIONES PARCIALES ACUMULATIVAS: Esta
nueva estrategia aparece finalmente como posible, si es
que se debe tener en cuenta no solamente los resultados
que 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 gestdndose en
nuestra realidad latinoamericana, supone partir de un
marco de "utopia posible" gue debe estar dado por el
estamento politico, y enmarcarla en una nueva concep- :
cion de planificacion centrada en las condiciones de
viabilidad de las politicas sociales. Partir de la "utopia
posible” implica no renunciar a objetivos importantes de
transformacién, pero adoptarlos en la medida en que
cxista alguna plausibilidad para su concrecion.
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Enmarcarlos en el analisis 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 transformacion en los distintos elementos que
componen el sistema educativo. Los niveles, las modali-
dades, las mismas instituciones o las diferentes regiones
de un pais, no tienen todas, por su historia especitica, la
misma posibilidad de innovacién ni pueden llevar el
mismo ritmo. Por esto, plantear innovaciones parciales
permite iniciar un groceso en el cual se respeten estos
ritmos diferentes, dentro de una estrategia que pro(]Jonga
que los elementos o las instituciones mas movilizados
sean los posteriores movilizadores del resto del sistema.

Pero, para que esta estrategia sea realmente
fructifera se tiene que centrar en innovaciones que
tengan que ver con los aspectos sustantivos que garanti-
cen el transformacién de la calidad de la educacion. Para
esto, es imprescindible dejar sentado los ejes basicos en
torno a los cuales se puede ir construyendo dicho
proceso. Es decir acordar cudles son los elementos que
definen la existencia de transformaciones sustantivas en
relacién con la calidad de la educacién

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 definicion de los ejes funda-
mentales a tener en cuenta para mejorar la calidad de la
educacion.

El Problema de la Calidad de 1a Educacion

Resulta entonces que para poder orientar
adecuadamente los procesos de transformacion de la
educacion, se hace necesario definir cuales de las
condiciones estructurales que conforman el modelo
original deben ser revisadas, y como deben ser redefini-
das para incrementar la calidad del sistema educativo.

Estas de.z‘iniciones se inscriben en un marco
histdrico (8) que hace que su pertinencia sea especifica.
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 los
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elementos que definen la estructura basica del sistema
educativo son de diferente orden, y que se puede
distinguir un nivel de ejes subyacentes que conlleva
opciones politico-ideologicas y técnico-pedagdgicas, un
nivel de organizacién, y un nivel de concrecion real o
fenoménica, cada uno de ellos con incidencia diferente
en la definicién de la estructura basica de la educacién.

En el nivel de los ejes subyacentes, hay varios
elementos que funcionan como organizadores de la
estructura basica de la educacion. Estos ejes determinan
aspectos especificos de organizacién de la educacién,
tanto a nivel del sistema educativo general -caracteristi-
cas y duracion de los niveles y ciclos, tipos de modalida-
des que se ofrece, etc.-, cuanto en lo que se refiere a las
formas de organizacién de los estamentos intermedios -
supervision, direccién-, y a las caracteristicas de las
escuelas, o de los diferentes servicios que se presten.

Cuando hay congruencia o consistencia entre
estos ejes fundamentales, ideoldgicos, politicos, filosdfi-
cos, etc., y la organizacién del aparato educativo, no se
percibe inconsistencia y, por ende, no se cuestiona la
“calidad". En realidad, lo que pasa es que hay consisten-
cia entre el Proyecto Politico general vigente en la
sociedad, y el Proyecto Educativo que opera. Es este
ajuste, lo que define la "'calidad".

La pérdida de la calidad se percibe -se mide-a
través del hecho de que la definicién de los ejes
fundantes ha variado en las representaciones sociales y
en el discurso académico, pero lo que no ha cambiado es
la organizacién de las estructuras de la educacién y los
aspectos fenoménicos concretos. Esta ruptura se vive
como pérdida de la calidad, en la medida en que lo que
se pierde es la significatividad social del aparato
educativo.

Resta entonces determinar cudles son los ejes
fundantes a partir de los cuales se la puede estimar, no
sélo para poder medirla de alguna forma, sino también
para que estas definiciones puedan servir de orientacién
para las decisiones sobre la transformacién en la
educacién.

A modo de ejemplo, se adelanta una conceptua-
lizacion tentativa que los organiza en tres ejes: eje
epistemoldgico, eje pedagégico y eje societal; y en dos
ambitos: el sustantivo y el organizativo. La concepcién
de ciencia y de conocimiento; las opciones en torno a la
ensefianza y al aprendizaje; y las definiciones sobre el
papel que debe cumplir la educacién en relacién con el
sistema econdmico y el sistema politico, describen los
contenidos bésicos de los tres ejes que, por supuesto,
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implican opciones mas generales de tipo filoséfico y
antropoldgico.

Las definiciones de estos ejes se manifiestan en
dos 4mbitos 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 burocratica y de las instituciones de
ensefianza y demas servicios incluidos en el sistema
educativo.

El desarrollo de este esquema podria ser 1til
para poder discriminar, frente a experiencias concretas,
cuando se esta frente a innovaciones y cuando se trata
s6lo de intentos de mejorar la actual estructura. Pero
también podria servir para orientar futuros procesos de
transformacion al clarificar lo esencial, guiando las
posibles negociaciones y alianzas para hacer efectiva una
estrategia de acumulacién progresiva.

Buenos Aires, agosto de 1990
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Notas

(1) DEMATTOS, Carlos: "Planes versus planificaciéon en la experiencia
latinoamericana", en Revista CEPAL, N2 8, Sgo. de Chile, agosto de 1979,

(2) Para claborar este esquema se han tenido en cuenta las siguientes investi-
aciones:

—gCQRSICO, M. Celia A de y AGUERRONDO Inés: "Innovaciones
Educativas en la Argentina", Direccién Nacional de Investigacion,
Experimentacién y Perfeccionamiento Educativo, Sector Planeamiento,
Serie Situacion Educativa Argentina N° 20, Buenos Aires, 1983. Esta
investigacion llevada a cabo en forma conjunta entre el M. de Educacion y
el Provecto UNESCO-CEPAL-PNUD "Desarrollo y Educacion en América
Latina", analiz6 ¢l proceso de gestacion, implementacién v desarrollo de
un conjunto de 54 experiencias de cambio detectadas en la Argentina entre
1975 v 1978 que se referian a aspectos diferentes de la educacion, a miveles
diferentes, v a dependencias diferentes (oficiales -nacionales v provinca-
les- v privadas).
- FERNANDEZ LAMARRA, Norberto y ACUERRONDO, Inés: "Las
reformas de la educacién en Ameérica Latina; analisis de algunos
procesos nacionales", en German W. Rama (Coord.), Mudangas
Educacionais na América Latina, situagoes e condigoes. Edi¢. Universidade
Federal do Ceara, Fortaleza, 1983. Si bien se consultaron planes y docu- ‘
mentacién de un nimero mayor de paises de la region, el analisis de las
reformas se centrd especialmente en las de Argentina (1969-1972). Costa
Rica (1973-1976), Chile, (1963-1970), Per, (1972-1980), Panama, (1972-
1978) y Venezuela, (1969).
- AGUERRONDO, Inés, URALDE, Beatriz y WALTHER, Leticia: "Aporte
de las innovaciones educacionales a un nuevo proyecto educativo”.
Direccién General de Planeamiento Educativo, MEJ, Buenos Aires, 1990.
Recoge y analiza el aporte de las innovaciones en cl nivel primario
realizadas por cada una de las 23 provincias argentinas.

(3) En estos conceptos se siﬁggje la propuesta de MATUS, Carlos: Planificacién
de situaciones, CENDES, Caracas, 1976.

(4) ZOPPI de CERRUTI, Ana Maria y AGUERRONDO, Inés: "Curriculum y
planificacién educativa”, en Aguerrondo, Inés, El Planteamiento Educati-
vo como instrumento de cambio. Ed. Troquel, Buenos Aires, 1990.

(5) SIRVENT, Maria Teresa: "Estilos participativos ;suefios o realidades?", en
Revista Argentina de Educacidn, Afio 11, N° 5, 1984.

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

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

(8) TENTI FANFANI, Emilio: "Consideraciones sociolégicas sobre la calidad
de la educacién®, Universidad Pedagégica Nacional, Coleccién Cuadernos
de Cultura Pedagdgica, scrie Investigacién Educativa, N* 1, Mcéxico, 1987.
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La Lectoescritura Inicial:
Ensayo de un Paradigma Didactico

. La autora informa sobre una investigacidn-accidn que se realiza en
la Secretaria de Educacion de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos
Aires, con participacidn del Departamento de Ciencias de la Educacion de
la Universidad de Buenos Aires, mediante el seguimiento de la iniciacion
en lectoescritura en diecisiete primeros grados de escuelas de la Capital
Federal.

En la primera parte, esboza su interpretacion del paradigma
diddctice, articulado con una estrategia politica que revaloriza la escuela
como distribuidora de saberes.

En la segunda parte presenta el proyecto en accion, destacando el
parel de los maestros como docentes investigadores en una actividad
colectivamente concertada, y las evidencias de los efectos de su ensefianza
mediante el andlisis continuo de la produccion de los alumnos.
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En la Direccién General de Planea-
miento de la Secretaria de Educa-
cién de la Municipalidad de Buenos

Autores: Dra. Berta P. de Aires, con intervencidn del Depar-
Braslavsky (Y y tamento de Ciencias de Ja Educa-
otros. cidn de la Facultad de Filosofia y

Letras de la Universidad de Buenos
Aires, se halla en curso un proyecto
sobre “los efectos de la ensefianza

(") Profesora extraordinaria de tas Universidades de Buenos Aires y La Plata. Especialista en lectoescritura injcialen la
Direccién General de Planeamiento-Educacion de la Secretaria de Educacion de la MAC.B A, Consultora de
organismos internacionales. Autora de nitmercsas publicaciones sobre diversos aspectos de la educacion.
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en la lectoescritura inicial”. Es
complementario de investigaciones
y acciones que se realizan acerca del
fracaso escolar y de los multiples
factores que lo generan. Teniendo en
cuenta la covariacion de factores que
se hallan en juego en el paradigma
didactico y las disparidades concep-
tuales que existen con respecto al
tema, el proyecto se ha acotado en el
problema de la ensefianza, que
obviamente implica su calidad.

Se prevé que el mismo
tenga una duracion de dos afios. En
la presente publicacién se conside-
ran algunos de los primeros datos
2ue se han podido procesar antes de

nalizar el primer afio lectivo.
Contrariando lo habitual, se comien-
za por informar sobre el producto,
ya sea porque los datos se han

elaborado con la aplicacién de una

escala innovada para tal efecto o .
porque, quizas, sus primeros

resultados pueden contribuir a

optimizar las expectativas de los

docentes.

Se posee una abundante
informacién que todavia no es
tiempo de analizar, pero la “Revista
Latinoamericana de Innovaciones
Educativas”, 6rgano del Proyecto
Conjunto del Ministerio de Educa-
cion y Justicia v la Organizacion de
Estados Americanos de Educacion
Basica ha ofrecido sus péginas para
que se publiquen préximamente .
informaciones mas detalladas de
las acciones pedagdgicas que han
dado lugar a las evidencias que hoy
se presentan sobre los primeros
resultados.

Parte I. ENCUADRE GENERAL

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

1. Estrategia politica.

Depende de una estrategia
politica para el nivel primario que se
propone “jerarquizar el rol esencial
de la escuela como institucién social
responsable de la transmisién de
conocimientos” v “su distribucién
equitativa a todos los sectores
sociales” (M.C.B.A. agosto de 1989)

De este modo se asume una
posicién optimista frente al pesimis-
mo de las teorias 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
educacion sistemitica. Sin embargo,
la estrategia adoptada asume las
justificadas criticas contra la
discriminacién y la diferenciacion
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). Asi, ante la
declarada “incompetencia” de la
escuela para resolver los problemas
cronicos de la desercion y la



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

El proyecto que se comenta, en
primer lugar se propone reconocer
cudles son los puntos de partida con
gue se inicia la alfabetizacidn escolar,
comprobande que se caracteriza, por una
heterogeneidad gue pone en tela de
fuicio la “unidad” de la “escuela ideal”,

2. Paradigma didactico

Tiene en vista un modelo
diddctico holistico, encuadrado en
¢l contexto sociocultural y politico,
que organice el andamiaje de la
ensefanza teniendo en cuenta los
{Jrincipios basicos de la pedagogia,
os aportes multidisciplinarios de
otras ciencias, como la psicologia, ia
sociologl'a, la antropologia, la
neurobioiogia, la linguistica, y sobre
todo, la préctica de la ensefianza en
las multples interacciones del aula,
en todas Yas-situficiones educativas y
en sus miltiples envolturas politicas
y administrativas. . - o0

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 hipétesis sobre
la posibilidad de aproximarse, relativa-
mente, a una distribucién
igualitaria de la alfabetizacion a
pesar de la heterogeneidad real en ¢l
punto de partida.

atento al movimiento de recons-
truccién de la Didactica que
renueva el concepio de ensefianza
como un hecho muy complejo en e!
que participan, condiciones del que
aprende y del que enseria en sus
muiltiples transacciones, los factores
internos y externos de la escuela y los
factores cambiantes de la enseriunza
producidos por ella (Stenhauser
1984). Y, sobre todo, problematiza
las relaciones entre la teoria y la
prdctica, entre la escuela ideal y Ia
escuela real, entre el curriculum
formal y el curriculum reai, enire el
curriculum externo y el curriculum
interno. )

3.- La lectoescritura en__él paradigma diddctico.,

En un modelo didactico
integrado, tiene cabida la iniciacion
en lectoescritura a partir de los
aportes brindados por la linguistica,
la psicologia, la antropologia, la

ractica del aula y también la
istoria de la ensefianza.
""" . Es comuin el uso peyorativo e
indiscriminado del término “tradicién”
en los ambientes y la literatura de Ia
educacitn, rehuyendo la historia de la
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£Nserianza, aue merece investigarse por
lo menos para reconocer lo que se debe
iiesechar Y lo que se puede conservar.

PRIMERAS INNOVACIONES

La escuela ha sido consi-
derada como el mas homeostatico
de los sistemas (Huberman A.M.
1973, pag. 31) y caracterizada por
su “conservatismo” (ibid, pag 34).




Esta caracteristica podria vincularse,
en cl caso de la lectoescritura, con el
papel conservador o transformador
que la misma ha jugado o puede
jugar de acuerdo con planes no
siempre declarados, pero que
muchas veces estan sospechosamen-
te latentes. Dichos pianes, generai-
mente estuvieron alejados de las
mtenciones de quienes propusieron
transtormaciones en la alfabetiza-
cion escolar.

En este aspecto, se propusie-
TOT MUMErosas innovaciones a partir de
un cambio fundamental que propicic
Comenio, adelantandose, en mds de cien
anios a la institucionalizacion de la
educacion popular en la escuela piblica,
hecho que ha sido considerado como uno
de los mas revolucionarios en la historiz
de la educacion (Panca. A. 1974) Como
se sabe. Comenio legitimd el pasado
en su" Diddctica Magna”, prolongando
el metodo altabético que ya usaban los
griegos, v senald el future en su “Orbis
Fictu: " . proponiendo un método de
paladras u rrases

A partir del método
alfabético, se produjeron sucesivas
mnovaciones basadas en elementos
no significativos -el sonido, la silaba,
en los meétodos fonicos v silabicos
respectivamente- que aparecieron y
se aesarroilaron como practicas
empiricas sin ninguna justificacion.
Cada uno tratuva ae superar las
desventajas del anterior pero todos se
desentendian de la comprension y sélo
dependian de la eficacia del maestro.

Los métodos de palabras y
frases que Comenio justificaba en su
propia interpretacion del conoci-
miento humano, estimulé el desarro-
llo de métodos que se basan en
unidades de significacién cada vez
mayores -la palabra, la oracion, el
discurso- cuyos creadores avanzaron
progresivamente en explicaciones
que se anticiparon a algunas corrien-
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tes psicoldgicas, con expresiones
tales con “todo esta en todo”,
“totalitaten” v otras similares. Con
la formalizacién de algunas
corrientes psicologicas, va en pleno
siglo XX, Decroly desarroll su
doctrina del método global, visual,
ideovisual y natural, fundado

rimero en el “sincretismo” de

laparede y, veinte afios después,
en la “globalizacién” de la gestalt.
En estas interpretaciones, que
trataban de romper el hermetismo
dela “caja negra”, se consideraban
exclusivamente las variables
internas del aprendizaje de la
lectura, en consonancia con cl
movimiento del “paidocentrismo”
que cultivaba el paradigma
“centrado en el nifio”.

A partir de Decroly,

numerosas Innovaciones sc

rodujeron en Europa y, bajo su
influencia, en America Latina,
especialmente en el Rio de la Plata.
Asimismo, otras obedecian a
influencias que, en el mismo
sentido, llegaban de Esparfia v de
los EE.UU. Las innovaciones fueror
numerosas, pero dispersas y aisladas,
salvo algunas que fueron esporadica y
oficialmente impuestas. Se desarrolla-
ron cuando en la Diddctica prevale-
cian los modelos psicoldgicos, mientras
que la investigacidn pedagdgica y la
Diddctica permanecia en un periodo de
“congelamiento”, segun la expresion
de algunos autores.

(DEBATE SUPERADO EN
AMERICA LATINA?

La realidad en América
Latina demuestra que los “méto-
dos naturales”, preocupados por
la significacion, fueron derrotados
y quedaron como dominantes los
meétodos empiricos en sus formas
mds arcaicas, que se desentienden
de la comprensidn. Basta observar



los libros de texto usados en nume-
10508 paises, y mas gravemente atn
las cartillas que, increiblemente, se
impenen en algunos de ellos. Sus
ilustraciones colores e impresion,
realizada con las mas modernas
técnicas, no pueden oculiar los
métodos vetustos que parten de letras,
silabas ¢ palabras sin sentido, que solo

lan a la memoria visual o auditiva, a
la motricidad y a la repeticion, sin
reocuparse por el'interés del nifio por
05 Procesos s ores gue pone en
juegg cuandoulr:g escribe. P

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

En la Argentina, por
diversas razones acabd por imponer-
se el método analitico sintético,
pero muchas veces aparece
{zexibﬂizado enriguecido. Desde

ace més de dos décadas, se han ido
modificando las ediciones de “libros
de lectura”, con textos significativos
e interesantes, si bien suelen
acompafiarse con cuadernillos de
orientaciones para los maestros que,
muchas veces, enmascaran la
ensefianza de letras y silabas, a pesar
de que en los medios académicos se
ha demostrado que estos elementos
aislados obstaculizan la compren-
sién del contexto. En otros casos
pretenden orientarlos en otras
direccicnes, sin lograrle o confun-
diéndolos.

RENOVACIONES EN LA
INTERPRETACION DELGS
PROCESOS COGNITIVOS Y
LENGUISTICOS.

Las interpretaciones en el
aprendizaje de la lectoescritura se
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renuevan en las dltimas décadas cor
los aportes de nuewas corrientes de la
linguistica 7:18 miuesiyan mayor
interés por la lengua escrita, asi como
con las direcciones mds especializadas
de la psicolinguistica, la sociolinguis-
tica, la neuro ingufstica. En diversos
paises, se intensifican las investigacio-
nes sobre al aprendizaje espontdneo de
la lectoescritura en nifios pequerios,
antes de ingresar a la escuela.

En América Latina, se han
conocido, en particular, las investi-
aciones que desde el final de los

0, bajo la direccidon de Emilia
Ferreiro, se apoyan en la episte-
molegia genética de Piaget. Puede
suponerse que estas investigacio-
nes tienen algo que ver con el
panorama de la alfabetizacidn
escolar que atn persiste, especial-
mente en algunos paises de
América Latina, como se expuso en
péarrafos anteriores.

En oposicidn a la pasividad
del alumno, receptor de una ensefianza
mids que prehistorica, desde las
posiciones piagetianas podia ser
incitante la investigacion de las
construcciones infernas originales del
nifio gue “no son pdlidas copias de las
informaciones adultas”. Podria
suponerse tal vez, que la metodologia
implicita, predominantemente
alfabética y sildbica,también tuvo algo
que ver con la brisqueda de un proceso
que culmina en una secuencig
ordenada fsicogenétimmente en un
esquema de patrones concepiuales en
orden presildbico, sildbico, sildbico-
alfabético, y alfabético.

Como se sabe, las conclu-
siones fueron obtenidas en situa-
ciones experimentales, utilizando
el método clinico mediante pregun-
tas de exploracion critica, para
indagar, a través de explicaciones
verbales de los nifios, sus hipétesis
sobre la escritura como representa-




cién del habla. A partir del contacto
con ese objeto cultural, esas hipdtesis
se construirian internamente gracias
al conflicto cognitivo, segiin e
principio de equilibracion y conside-
rando el caricter constructivo del
error.

Consecuente con los
modelos psicolégicos, mientras trata
de develar el enigma de la “caja
negra”, ex?resamente -y a menudo
en tono polémico- esta direccién
disocia la ensefianza del aprendizaje
a favor de este iiltimo. Al margen de
otros cuestionamientos
epistemolégicos y linguisticos, dicha
disociacion ha dado lugar a contro-
versias sobre las aplicaciones
pedagogicas de los patrones concep-
tuales hallados en el laboratorio. A
este respecto, aparece como sintesis
de objeciones realizadas en este
sentido, el siguiente parrafo de Ana
L. Bustamante Smolka (1988):

"...en vez de tomarse el estudio de
Ferreiro y Teberosky como contribucicn
para comprender los procesos de
adquisicion de la escritura, se ha
reaucido la ensefianza de la escritura a
una cuestion de correspondencia grdfico-
sonora, categorizando & los nifios y
grupos de ninos en términos de niveles
de hipdtesis, cuando el proceso de lectura
v escritura abarca otros aspectos y otras
dimensiones...”

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 nifio y en
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algunos casos se utilizan para

revalidar posturas .
antiprogramaticas del pasado

(Aardn, 1. E. y otros, 1990) si bien

en otros casos se proponen cambios

curriculares y se ofrecen interesan-

tes propuestas en apoyo de la

“alfabetizacion emergente”.

(Strickland, D.; Morrow, L.M., 1989)

Como producto de tales
investigaciones, se define la _
alfabetizacién como una compleja
“actividad sociopsicopolitica”
(Teale v Subay, 1989) destacando
la importancia de la investigacidn,
no solo en el laboratorio, sino
también en el hogar y en la comuni-
dad.

En el presente proyecto se
reconocen los aportes mds significati-
vos de la “alfabetizacion emergente”
pero se trata de explorar lo que ocurre
con ese proceso a partir del ingreso
del nifio a la escuela, considerando
la heterogeneidad que se descubre
en el punto de partida y la calidad
de la ensefianza que se pone en

juego.

Segiin 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 significacién...5e encuentra en
el empalme entre ias formas de
registro primitivo de caracter
prehistérico y las formas nuevas,
culturales, introducidas
organicamente” (Luria, A., 1987)

Enel camrlejo escenario del
aula se propone explorar la relacion
gue se establece entre las estrate-
gias del nifio y sus pares con las
estrategias del maestro, dejando
atrds la oposicion entre el paradig-
ma centrado en el maestro y el
paradigma centrado en el nifio.



4. Conceptos esenciales para la iniciacion en la

lectoescritura

DEFINICION OPERATIVA DE
LA ALFABETIZACION PARA
EL PRIMER CICLQO.

Se considera a la alfabetiza-
cién como un hecho con implica-
ciones sociales, politicas, filoséficas
antropolégicas y educacionales.

Se retoman las evidencias
que ofrece la antropologia cultural
{Ong. W.1982) para demostrar que ia
adquisicidn de la escritura favorece
e} desarrolio del pensamiento
categorial, que permite el acceso al
conocimiento elaborado y cientifico,
inaccesible para los no alfabetizados.
Al demostrar el papel jugado por ia
escritura en la evoﬁlec:én de la cultura y
2l desarrollo lumano, se enfatiza la
funcién alfabetizadora de la escuela
y se motiva al maestro en su
funcion.

Las definiciones de la
alfabetizacién varian con la historia,
con las culturas y puede ofrecer
diferentes alternativas desde el
punto de vista de diversas discipii-
nas. Tema que merece am&lia o
discusién (Venezky, R.L, Wagner
D.A., Ciliberti B.5. 1990), se adopta un
concepto operativo relacionado con los
alcances del primer ciclo de la escuela
primaria. No se trata de optar por
una definicion pragmidtica adaptada
al nivel mds bajo y por eso no se
acepta que alfabetizar significa simple-
mente imducir la lectura y escritura
mecdnica de letras, silabus, palabras y
oraciones sin sentido, nii tampoco el
lvgro de la codificacidn y decodificacidn
de grafemas.y fonemnas en palabras.

Para este caso alfabetizar

es lograr que el nifio Ilegue a
escribir con significacion y a leer
comprensivamente. Requiere gue,
desde el principio, el nifiv conozca el
sentido y los propésites de la
lectura y la escritura ¥ que, a partir
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, o
la fase simbdlica, como forma
complefa del comportamiento cultural,
para enriquecer progresivamente su
produccion y comprension de las
distintas tipolegias discursivas.

ACCESO A LA ESCRITURA
COMO SIGNIFICANTE

El acceso al simbolismo de
la escritura, se reconoce como el
resultado de un largo proceso
evolutivo cuyos primeros antece-
dentes, sigutendo a Vigotsky,

ueden encontrarse en el dibujo y el
iuego, cuando liegan a producir,
como simbolismo directo, represen-
taciones de las cosas o personas ¥
las relaciones entre ellas.

En ia escritura, se produce
Ia sucesidn en tres tiempos: se inicia
como simbolismo de primer orden,
que pueden ser marcas, rasgos o
letras para representar, directamen-
te, objetos o acciones;dpasa or el
simbolismo de segundo orden, con

la creacion y el uso de gestos
Fréficos y letras para expresar el
enguaje hablado y, finalmente,
retoma, en un plano superior, el
simbolismo de primer orden para
representar el significado como




simbolo directo, sin el intermediario
de la palabra hablada. En este
momento, ya el lenguaje escrito
actta como significante, al igual 3ue
el lenguaje hagl'ado. (Vigotsky 1979)

Expresamente, Vigotsky
dice que la comprension del lenguaje
escrito se realiza, en primer lugar, @
través del lenguaje hablado pero,
paulatinamente, este camino se va
abreviando hasta que desaparece
“como simbolo intermedio”. En el
proyecto que se describe, se le da
particular importancia al uso de la
escritura como signifante, y parece
comprobarse que, efectivamente, este
pasaje se produce en breve tiempo.

EL LENGUAJE ORAL Y ESCRI-
TO COMO PRAXIS ENTRE
PERSONAS.

Se apoya en teorias que
reconocen el proceso de elaboracién
social y transformacién socio
histérica del lenguaje oral y escrito,
COmo praxis entre personas y grupos
de personas. Considera los esque-
mas de comunicacién y el discurso
en el contexto social. Por eso
rechaza los esquemas lineales de
emisor-destinatario y los sustituye
por una concepcion interactiva,
consecuente con las relaciones que
corresponden a una escuela demo-
critica. Pone énfasis en la prdctica
de relaciones reales de comunicacion
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 produccion y
comprension de la escritura.

Se analizan definiciones y
modelos de lectura y escritura para
reconocer que sorn operaciones
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complejas de los procesos mentales
superiores; que son interacti-vas
por su origen social, con parti-
cipacion de la experiencia social y
que cumplen funciones sociales.
Acepta que leer es comprender y
recrear significados de un cédigo
escrito, relacionandolos con expe-
riencias y conocimientos anteriores
que incluyen el anélisis, el razona-
miento, juicios y cambios positivos
en el interés por la lectura, asi como
en los valores y actitudes. Escribir
es producir significados mediante
un cédigo grafico para comunicarse
con un interlocutor que no estd
presente mediante recursos que
reemplacen una situacién vital que
no se comparte.

Se analiza la evolucidn
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 psicolingiiistica sobre la
capacidad que tempranamente
muestra el nifio para analizar el
material lingiiistico de su medio y
utilizarlo para la construccién de su
propia lengua.

LA TOMA DE CONCIENCIA
LINGUISTICA EN LA SUCE-
SION DE SIMBOLISMOS.

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

Mientras el nifio desarrolla
activamente su lenguaje oral en las
Brimeras edadgs, t@eng Iu_gar_la

toma de conciencia linguistica”
(“linguistic awareness”). Es
conocida la “teoria del cristal”,
segun 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 nifio
quE CoMmienza a comunicarse por
medio del lenguaje, prestamente lo
hace objeto de su conocimiento.

Entre otras investigaciones,
se mencionan las ya clasicas de
Liberman y otros (1974), sobre el
andlisis léxico, silabico y fonémico.
El reconocimiento de la palabra en
el continuum del lenguaje hablado y
del fonema en la palabra, acttian
como anticipaciones importantes
para salvar los obstdeulos debidos a
algunas de las diferencias entre el
lenguaje oral v el lenguaje escrito
{entre otras, dificii reconocimiento
de la palabra en ¢l lenguaje oral v
facil reconocimiento de la sflaba
aunque no del fonema; fécil recone-
cimierto de la palabra en ei lenguaje
escrito y dificil reconocimiento de la
silaba)

Elkonin, discipulo de
Yigotsky, parte de una severa critica
4 la interpretacion mecdnica y
atomista del aprendizaje de la
lectura como “una simple cuestion
de asociacion entre sonidos pronun-
ciados y caracteres alfabéticos”.
Destaca la diferencia en la compren-
sién de los diferentes sistemas de
escritura; directa en la pictorica,
menos directa en la ideografica, mas
indirecta en la alfabética. En esta
dltima y al comienzo, la compren-
sion se vincula a Ia forma sonora de
la palabra. Y ésta no resulta de la
sucesion de sonidos que la compo-
nen, sino de su estructura como un
complejo de sonidos cuyo valar
depende de la posicion que tienen en
su organizacion temporal. (Etkonin

D.B. 1973)

" El nifio pequerio, entre 2y 3
afios, distingue entre dos palabras
que difieren en un solo fonema, pero
su andlisis no llega a ser completo.
Mediante experiencias basicas, se
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puede facilitar la capacitacién de su
“oido fonemdtice” para
perfecceionar el andlisis de la
palabra sonora. Las facilitaciones
mencionadas deben preceder a la
escritura y al descubrir los princi-

ios basicos de la construccion de
f; forma sonora de la palabrg, el
nifio puede construir ia palabra
escrita como modelo grifico de la
anterior.

Liberman y sus colabora-
dores reconocieron que es posible
que el andlisis del lenguaje requie-
ra instruccion, diciendo: “Debiéra-
mos pensar, como Elkonin, que es

osible y deseable desarrollar esta
habilidad por métodos de entrena-
miento adecuados”. Mas reciente-
mente, entre otros, Lundberg Frost
y Petersen (1988), demostraron los
efectos de un programa para
estimular la conclencia fonoldgica
en preescolares. Puede encontrarse
una revision de las numerosas
investigaciones realizadas en el
mundo, en diversas lenguas, en el
libro “Iniciacion a la lectoescritura”
{Manrique, A.M. B. de Gramigna,
s., 1987).

LA FUNCION SIMBOLICA
DEL “COMPLEJO SISTEMA
DESIGNOSDEESCRITURA".

Con la preocupacién
fundamental en el significado
implicado en el concepto de
alfabetizacién, en cuanto a la
escritura, se retoma la necesidad de
investigar cudndo y cémo, a partir
de sus primeros regisiros de
escritura, el nifio le atribuye una
funcidon simbdlica al “complejo
sisterna de signos de escritura”.
Con este punto de vista, no se
acepta la solucién de continuidad
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entre ”aPrestamiento" e “iniciacién”
1

o entre “lectura mecanica” y “lectura
comprensiva”, o entre codificacion-
decodificacién (entendida como
relacion fonema-grafema) y com-
prensién del texto. Por el contraric,
se considera que la alfabetizacidn es
un proceso continuo, aunque el
mismo se somete a cambios cualita-
tivos por efecto de la instruccion.

Con fundamentos teoricos
y fécticos se critica el concepto de
“madurez para la lectura”, basado
en una concepcion de la organiza-
cién perceptivo motriz de la escritu-
ra y la lectura, que dio lugar a los
contenidos del “aprestamiento”. Se
critican, por igual motivo, los tests
de prediccion de la madurez, que
fueron tan usados en América
Latina, dando como resultado una
selectividad adversa a los nifios
socialmente desfavorecidos.

LA ESCRITURA COMO
NECESIDAD

Si la escuela comicnza por
el “aprestamiento” como una
funcion perceptivo motora y no
como una activiaad cuitural gue
cumpie una funcion social, ne
responde al requisito ae que sea
importante para la vida del nino.

Este comienza a sentiria como
necesaria cuando el dibujo ya no le
resulta su_f‘igizme para expresar sus
representaciones Ae Manera que si
interiocutor las entienda. Y, sovre todo,
para que las entienda un mteriocutor
ausente, que no comparie la experiencia
vital que did lugar a su producciiz,

El nifio puede tencr mas ©
menos experiencia soore la necesi-
dad de la lengua escrita, segun el
uso que de la misma se haga en su
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entorno. Para ello, debe conocer los
propositos de la lectura y de la
escritura cuya 1mportancra, ya
reconocida en las primeras décadas
por investigaciones realizadas con
adultos, ha sido demostrada mas
recientemente en investigaciones
realizadas con ninos, sobre todo en
la “alfabetizacion emergente”.

CONOCIMIENTO EXTERNO Y
CONOCIMIENTO SIMBOLICC
DEL SISTEMA DE ESCRITURA,
RELACION ENTRE EL APREN-
DER Y EL ENSENAR.

Como se verd mas adelan-
te, el material empirico en el aula
permitiria comprobar que en la
alfabetizacién emergente se
produce “una serie de transforma-
ciones cualitativas (...) vinculadas
como estadios de un proceso de
naturaleza histérica” (Vigotsky,
1979). Se comprueba que los nifios
ingresan a la escuela con conoci-
mientos sobre el lenguaje escrito,
pero en la produccion aparece una
diferencia esencial entre rangos que
manifiestan un conocimiento
externo y no instrumental del
sistema de escritura y los mds
evolucionados que expresan el
acceso al uso instrumental que
finalmente posibilita la escritura
simbodlica significativa. El segui-
miento quincenal posterior parece
manifestar el mismo proceso, 0 por
lo menos la misma tendencia.

En la diterencia entre el
conocimiento preinstrumental
externo y el simbélico, aparece
comprometida la dimension
pedagdgica en lo que se refiere a la
relacion entre el ensefiar y el
aprender. Ese transito ;jes producto
de la construcci¢n individual del



conocimiento, o es et producto de la
cooperacidn del nifio con et adulto
que actua como regulador? La
simple exposicién al lenguaie escrito,
ya sea esponténea oprovocada, e
permitiria ir més alla del conoci-
micnto perceptual externo del
sisterna de escritura? Para Hegar al
conocimiento simbdélico en su fase
terminal ;hace falta la ensefianza?.

La respuesta se hailaria en
el famoso concepto de la Zona del
Desarrollo Préximo que el propio
Vigotsk Eropuso especialmente
para “elaborar las dimensiones del
trabajo escolar” (Vigostky, 1979, pag.
130, Seguin ese concepto, ef indivi-
duo, desde el comienzo, solo puede
realizar exitosamente ciertos aprendiza-
jes en la interrelacion activa con otra
persona, para luege cumpliria en forma
autdnoma y voluntaria. Teale y Suzby
(1989) demostraron que en los
primeros tramos de la alfabetizacién,
ademas de la participacion activa del
nifio, son necesarias las demostra-
ciones de los padres o de otra
personas alfabetizadas. En el
seguimiento lineal de la presente
investigacion, se vera que sus
resultados hacen suponer como
necesaria la participacién del’
maestro. De un maestro especialmente
preparado para relacionar sus estrate-
gias con las del alummno, reconociendo el
papel que respectivamente asumen en su
reiacion pedagdgica, y convencido que Ia
eleboracion cognitiva de la escritura no
es independiente de la interaccidn social.
v de las situaciones de ensefianza.

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

-Teniendo en cuenta la
importancia de las relaciones entre

los alumnos, la imagen reciproca
entre ellos, asi como entre los
alumnos y el maestro, se hacen
arreglos en la clase para favorecer
la construccién cooperativa y la
construccion individual del conoci-
miento.

Las implicaciones sociales
de la alfabetizacion, necesariamente
obliga a realizar acciones con la
familia, considerando diversas
situaciones, va sea de acuerdo y
correspondencia con la escuela o de
indiferencia y rechazo hacia ia
mismma, case este ultimo que puede
darse con mas frecuencia en cicrios
extrerno de la marginalidad social.
Las expectativas y la responsabili-
dad de los padres coinciden con 1as
de los maestros cuando se ponen a
prueba las posibilidades del rifio
para un aprendizaje queg, en nuestra
¢ultura, es tan trascendente como el
caminar y el hablar. A esas expecra-
tivas se suman ciertas representa-
ciones que tiene la familia y gran

arte de la poblacién acerca de que
la alfabetizacion se inicia con lus
letras. En este proyecto se contem-
pla la necesidad de vencer la
desconfianza inicial de los padres v
podrin conocerse evidencias del
proceso también cumplido por ellos
asi como de su participacion.

DIMENSION DISCURSIVA
EN LA INICIACION DE LA
LECTOESCRITURA

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




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

La dimensidn dicursiva,
que merece profundizarse en todas
sus implicaciones ep_lstemolqgicgs,
cognitivas y lingiiisticas, no impide
categorizar algunas areas para
sugerir al maestro, especialmente en
los primeros pasos del proceso de
simbolizacién, alguna organizacion
en sus acciones méas especificamente
lingiiisticas, cognitivas y funciona-
les, siempre impregnadas en
motivaciones que se originan en el
nifio, en su medio, en el grupo y en
la iniciativa del maestro promotor de
experiencias.

Conviene considerar el
origent de la toma de decisién por la
dimension discursiva. Y para elloes

necesario retomar el tefna de los mé- -~ -

todos en la historia de la ensefianza.

Este tema también se
vincula con la evolucién de las ideas
filoséficas, particularmente en la
Argentina.

No se trata de uzgar al
movimiento antipositivista
(Perelstein B. 1952), ya sea por sus
virtudes o sus yerros. Pero se
reconoce que en el ambito pedagdgi-
co planted su divergencia con €
“metodismo™ en la formacion de
maestros, Desde sus posiciones
francamente “antimetodistas”,
influyd en la modificacién de los
planes, que pasaron a ser dominados
por contenidos tedricos desconecta-
dos dela teoria de la ensefianza y su
prictica. Asi, los institutos del
profesorado “elemental” dejaron de
ensefiar como se ensefia a leer y
escribir y los maestros se gradian
sin conocer fundamentos dela
alfabetizacién inicial y con escasa o

ninguna prictica de ensefianza. Por
eso, generalmente se resisten a
conducir el primer grado y los
directores suelen destinar para el
mismo a los maestros suplentes o a
los recién llegados (Ezpeleta J.
198%). A merced de los libros de
rimer grado, deé las cartillas y de
as orientaciones en los cuadernillos
que los acomparian, suelen recaer,
sin saberlo, en aiguno de los
métodos arcaicos, basados en
elementos no significativos de la
lengua, totalmente ajenos al
roceso natural del desarrollo de la
engua escrita.

METODQOS PRIVILEGIADOS “
EN LA DIMENSION DISCUR-
SIVA. SURELATIVIDAD.

;-2 Fr'la combinaciénde <

" acciongs que proficia-es'te' proyecto,
_sin aceptar gie e

método sea la
panacea, de hecho se manejan los
reportes de métodos que parten del
discurso. Sebasan en la actividad
constructiva del nifio, segin las :
interpretaciones que mejor han
explicado su aproximacidn a la
unidad totalizadora del lenguaje,
ya sea a través de las investigacio-
nes de Wallon sobre el sincretismo,
de Mialaret, al oponerseala
concepcidn cartesiana cldsica de la
educacion, o de las marchas y
contramarchas de las “regulaciones
intuitivas” de Bruner (Vease
Braslavsky B P de, 1972). Igualmen-
te se apoyan en conceptos mas
recientes de la teoria del esquema,
cuyos autores han sabido reconocer
ue enla misma aparecen observa-
ciones pedagégicas que son “vinos
afiejos en odres nuevos y algunos
vinos nuevos también” {Véase
Candemarun M., 1984), Vigostky
decia que “se ha ensefiado a los



pequefios a trazar letras y a formar
palabras a partir de las mismas, pero
no se les ha ensefiado el lenguaje
escrito”. Se ha hecho pié en la
mecénica de la lectura pero se ha
olvidado el lenguaje escrito como
tal” (Vigostky, 1979, pag 174). Ya
pesar de haber sido muy probablemente,
el primero en descubrir que “el nifio se
acerca a la escritura como una etapa
natural de su desarrollo y no como un
entrenamiento desde afuera” (ibid), no
desecha la aplicacion del método,
cuando dice: "los métodos naturales de
la ensefianza de la lectura y la escritura
comprenden operaciones adecuadas en el
entorno del pequerio”.

Para orientar a los maes-
tros, se privilegian dos direcciones
de la metodologia, muy vinculados,
en su historia, a la practica del aula:
el “texto libre”, de Freinet (1978), en
los ultimos afios 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 expresion”; y el enfoque de
“las experiencias del lenguaje”
(Language Experiences f;:proche,
L.E.A)) (Allen R. 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 dimension discursiva, y

ue en este aspecto amplian el
alcance de aquellos, circunscriptos
a la frase u oracién. 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
entre el lenguaje oral y el lenguaje
escrito. Disienten igualmente con
cualquier otro dogmatismo excluyente,
poTque 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 ocurrié en la historia de
la ensefianza, no se cree en la
omnipotencia de ningiin método.
Su participacion se relativiza en el
modelo diddctico que se inserta en el
medio sociocultural, en determinada
definicidn de la alfabetizacién y del
lenguaje, y en una consideracion
valorizadora de la escuela, del aula y
del maestro en cooperacidn con el
alumno, que obligan a aceptar la
intervencidn de numerosas variables
en la resultante del aprendizaje y la
ensefianza.

5. Combinacion de acciones en el aula

Este capitulo merecerd un
desarrollo especial en una préxima
publicacién. Se anticipan a §'unas
pautas generales que estdn lejos de
reflejar todo el dinamismo y la
riqueza de actividades que dan
lugar a una verdadera efervescencia
y goce intelectual en los nifios asi
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como en la autoestima generada
por sus progresos. Los maestros,
que en los comienzos no dejaron de
manifestar ansiedades, acentuadas
E:.\r las angustias de los padres,

eron aumentando su confianza
en el desarrollo de la lengua escrita
en los nifios y en el papel jugado



r-or ellos mismos. La confianza en
138 nifios y en si mismos estimuld su
audacia para invitar a sus alumnos a
producir escrituras basadas en
pensamientos evolucionados y para
estimular su gusto por acudir a los
.ibros en busca de placer ¢ ¢conoci-
mientos. Actividades excitanies en
muchos casos, $e encauzZarcn e un
trabajo disciplinado y siempre
fructifero que desarrolld la
sociabilidad en el grupe y al mismo
tiempo culiivo le concentracidn en
Ia intimidad de la lectura personal y
en fa escritura guténoma.

El proyecto se inicia en
primer grado, en las condiciones
Paz"ticulares que se describirdn en su
‘pequeiia historia”. Las acciones que
se enuncian bien podrian iniciarse
en el pre escolar, y asf ya ha ocurrido
en algunos grados participantes con
cfectos apreciables en primer grado.

Se especificardn algunas
acciones realizadas con los alumnos
y con los padres. En ningiin caso el
orden de las actividades significa
una sucesidn en el tiempo, si bien se
advierte que algunas van siendo
sustituidas por otras relativamente
mas complejas.

ACTIVIDADES CONL(OS
ALUMNOS

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

Len‘?ua je.oral y toma de concien-
ca inguistica

Al reconocer el lenguaje
oral y escrito como praxis entre
personas, se pone gran égasis enla
promocién y desarrollo del lenguaje
oral y, al mismo tiempo, se crean
condiciones para familiarizar al
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iAo con la escrifura.

Se trata de facilitar la
expresion natural de los nifics por
medio del habla, aprovechands las
situaciones emergentes y creando
ricas ¢ incitantes experiencias asi
como el desarvollo de los conteni-
dos curviculares. En todos los casos,
se promueve la interaccion con el
maestro y entre los alumnos, en
contextos significatives, a partiv de
su lenguaje nativo, facilitando su
acceso a lg lengua standavd ya
todos los tipos de discurso. 5e hace
uso de las tradiciones orales
cuando los nifios pueden traerlas
de su medio cultural y familiar. Al
mismo tiempo, se facilitan otros
materiales para “sumergir” al nifio
en el lenguaje mediante cantos,
rimas, poesias, ritmos repetitivos,
juegos con palabras. El juego de
roles, los titeres, el teatro, todas las
artes del lenguaje, en fin, se utilizan
para “liberar la palabra”.

Al mismo tiempo que se
apoya el desarrollo del habla, se
comprucban los saberes gramatica-
les que intuitivamenite han cons-
truido a través de su “toma de
conciencia lingiifstica” v se apoya y
promueve la foma de conciencia
sintdctica, seméantica y fonoldgica.
En particular, se practican juegos
de toma de conciencia léxica y
fonoldgica, siguiendo el procese de
las operaciones mentales que
resulta de las investigaciones de
Galperin (Elkonin D.B., 1973).
Como se expuso anteriormente, son
actividades anticipatorias, facili-
tadoras de la relacién entre
lenguaje hablado y escrito que
tiene lugar en el segundo tiempo
del desarrollo de los simbolismos.

Familiaridad con la escrifura

Se familiariza a los nifios



con la escritura, poniéndolos en
contacto con libros, revistas, diarios
y diversos portadores de textos
(envases, bolsas, etc)

La biblioteca del aula
(“rincones de lectura”) juega un
Egpel fundamental. En cada aula de

que participan en el proyecto fuvo
lugar una ceremonia para su fundacicn,
de acuerdo con la iniciative dz cada
maestra, y en todos los casos con
participacion de los padres, con repercu-
sion en la escuela y a veces en ln
comunidad. Los alumnos decidieron
como llamarla, la ordenaron, y partici-
paron con la maestra en elaborar el
inventario que queda en exhibicidn.

Se asegura la disponibili-
dad de materiales para que los nifios
dibujen y escriban. Las maestras
invitan a los nifios a escribir a
propésito de diversas actividades o
situaciones, “como quieran o les
guste hacerlos”, aprobando todas
sus producciones, aunque algunos
de ellos, durante algiin tiempo, solo
dibujen o produzcan trazos
indiferenciados o sucesiones de
letras que no significan nada para el
rece%tor. La mayoria de los nifios
escribe su nombre y se los inicia en
el reconocimiento del nombre de los
otros. Se acepta cualguier tipo de
letra, imprenta o cursiva.

Actividades cognitivas

Se desarrollan actividades
cognitivas mas deliberadas para que
el nifio conozca el sentido de la
lectura y la escritura, poniendo
especial énfasis en la demostracién
de sus propdsitos.

Estas actividades benefician
a toda la clase, pero son particular-
mente necesarias para los nifios que
proceden de familias donde rara-
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mente se lee y quizds nunca se
escribe. Probablemente, por
razones culturales, ellos necesitan
mas que otros que se apoye su
necesidad de escribir, facilitindoles
la comprensién de que el dibujo u
otros simbolos son insuficientes
para la comunicacién.

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

El maestro escribe con
diversos propdsitos, aungue el nifio
no sepa leer lo que queda escrito.
Por ejemplo: proponer una
excursién, formular un programa,
una lista de compras, escribir
consignas para orientar actividades,
escribir los nombres de los nifios y
pasar lista, enunciar un mensaje
para los alumnos del otro turno,
escribir titulos de la tarea escolar,
escribir la fecha del dia, el estado
del tiempo y sobre otras rutinas.

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

El maestro lee las instruc-
ciones de un juego y los nifios, sin
leerlas necesariamente, siguen paso
a paso las instrucciones. Hace lo
mismo con una receta de cocina o

ara orientar otras actividades.
usca informaciones en los diarios,
guia de teléfonos o de calles, etc.



Evolucion de los simbolismos.
Relacién entre lenguaje hablado
Yy escrito,

Se organizan acciones para
facilitar el desarrollo de la lengua
escrita en Ja evolucidn de
simbolismos,

Vigotsky dice que “el juego

y el dibujo deben ser estudios

reparatorios para el desarrollo del
enguaje escrito”, y agrega que “los
educadores deberian organizar
todas sus acciones y todo el comple-
10 de transicién de un ti{x) de
enguaje escrito a otro” (Vigotsky,
1979, pég 178).

Teniendo en cuenta la
sucesidn de simbolismos, en los
comienzos, ciertos juegos con

alabras relacionadas con cosas o
Imagenes -tomando como ejemplos
los que describié Decroly en sus
juegos de lectura- puedeén integrarse
en las actividades, especialmente de
los nifios que llegan a primer grado
con escasa experiencia de alfabetiza-
cidn.

Mas 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 stperior,
cuando la escritura pasa a ser
significante sin la mediacién 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 propésitos ya
comienzan a facilitar que los nifios
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reconozcan esta relacion, pero
existen otras mds deliberadas que
tiene jugar 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 nifios
pequefios, de tres y cuatro afios,
que deseando enviarle un mensaje
a alguien que no estd presente, les
dictan a la madre Io que desean
comunicar, y algunas veces simu-
lan leer lo escrito o guardarlo para
leerlo después. Asi naci6 la practica
del dictado hecho por el niiio para
gue escriba un adulto. Esta practica

a lugar a numerosas actividades
que suelen hacerse en el preescolar
¥ que realizan los maestros de este
proyecto, Por ejemplo, los alumnos
redactan colectivamente un cuento

el maestro escribe cada oracion
Kasta que el cuento queda relatado
¥ lo leen colectivamente. EI cuento
escrito queda exhibido en el aula
y los nifios espantdneamente
acuden a leerlo descubriendo
muchas veces la oracion que cada
uno elabord.

En algunos casos, en
escuelas mejor provistas, se usa
el”libro partante” donde el nifio
escucha el texto en un cassette
mientras el maestro va sefialando la
escritura que le corresponde.

METODO DE LAS EXPERIENCIAS DE
LENGUAJE.

E1L.E.A. sigue el mismo
proceso que el “texto libre” pero es
més pautado. El nifio 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 escribié. Generalmente los
nifios no copian la escritura, pero
nada se opone a que lo hagan, si
bien no se aconseja que lo copien
como rutina.

El proceso del L.E.A.
merece ser analizado con los
fundamentos psicolégicos de la
relacién entre pensamiento y
lenguaje teniendo en cuenta el
desarrollo del lenguaje interior. En el
proyecto, las maestras han registra-
do muchas observaciones sobre lag
estrategias de los nifios en el segun-
do tiempo de la evolucion de los
simbolismos, y sobre todo cuando
acceden al tercero y comienzan a
utilizar la escritura como
significante.

Las maestras suelen
observar que “los nifios se
autodictan” y los alumnos suelen
decir: “me dicté”.

ortunamente, se re-
flexionara sobre estas observaciones.
Entre tanto, cumple con varios
objetivos: estimula el pensamiento
del nifio sobre un suceso o sobre un
contenido literario o curricular; lo
induce a expresar ese pensamiento
en su lenguaje; advierte que su habla
se reproduce en la escritura y asi
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
micromedio, el maestro genera otras
y las armoniza con las propuestas
aue se originan en el encuadre del

isefio curricular.

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

En cuanto al primer
reparo, se ha demostrado que los
ninos maestros pueden responder
con una diversidad infinita de
iniciativas a través de visitas al
barrio, al rio,a granjas, lugares de
produccidn, -como panaderias u
otras-, museos, teatros. En otro
sentido, trayendo al aula péjaros,
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 dreas de ciencias naturales y
sociales,donde se escribe sobre lo
que se observa, se experimenta y
reflexiona, Estas experiencias
también se trasladan al drea de las
matematicas, donde, a partir de
hechos, y atin de cuentos, los nifios
formulan enunciados de problemas
y los escriben o se escriben segiin
ellos los dictan.

La escritura, que en los
comienzos es realizada por los
maestros, también es producida por
los nifios individualmente, en el
grupo y “entre todos” a medida que
el aito trancurre. Al comienzo,
cuando al grado llegan nifios que

a conocen el uso instrumental de
a escritura, ellos participan en esa
produccién y, como lo demuestra la

experiencia, muy pronto otros
nifios pueden hacerlo. De todos
modos, siempre hay espacios y
motivos para que todos sean
incitados a escribir individual-
mente con motivo de la participa-
cién en diarios, noticieros o
murales que se exhiben en el aula o
en la escuela. En muchos casos los
nifios escriben su propio diario



personal.
Otras consideraciones

Los profesores especiales de
plastica 7 muisica tienen participa-
cién en el proyecto, y la escritura en
las dreas curriculares es acompafiada
por la lectura de libros elementales
de ciencias, de informaciones
revistas y atin de manuales seleccio-
nados. Inicialmente a cargo del
maestro o de los nifios ya iniciados,
se extiende progresivamente a los
niflos que se van alfabetizando.

Con respecto al “libro de
lectura”, ha quedado abierta la
gpcién. Algunos maestros prescin-

en del mismo, si bien la mayoria
reconoce que se trata de un recurso
vinculado a la “cultura escolar”,
apreciado por los nifios 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 actividades “funcio-
nales” que se refieren al manejo del
espacio, a la orientacién izquierda-
derecha, al vocabulario especifico, -
renglén, arriba, atras, letra, niimero,
oracion, 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-
operativo interpares, las clases estin
organizadas por grupos de alumnos
que no son siempre los mismos y
entre los cuales suelen integrarse
algunos de los més adelantados.
Como la actividad grupal también
implica un aprendizaje, se analizan
las reacciones de los nifios y ademads
de los productos colectivos que
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realizan regularmente, se insiste
también en la produccién personal.

ACCIONES CON LOS PADRES

Estas acciones ocupan
mucho lugar en el presente proyec-
to y han permitido analizar los
distintos grados de compromiso

ue los padres tienen con la
mniciacion en la lectoescritura,
compromisos cuya relacién con
otros factores socioeducativos y con
el rendimiento de los alumnos se
halla en estudio.

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

Las reuniones grupales
suelen hacerse con los familiares
solos, aprovechando las convocato-
rias formales de la escuela, -entrega
de boletines u otras- o bien para
informarles sobre las caracteristicas
del proyecto, su evolucién y la
Eartlcipacién que se les requiere.

esultan muy interesantes las
reuniones conjuntas de padres y
alumnos en el aula o en talleres
participando en la ensefianza
aprendizaje.

Algunos maestros formali-
zaron un registro con la evaluacion
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 algiin
otro adulto-, sobre el progreso que
advierten en los nifios que a veces



comparan con la iniciacién 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 adrinaz7ga ejercido
por alumnos de 6to. 6 7mo. grado,
que se comprometen a ayudar a
tales nifios.

6. El maestro como docente e investigador

El proyecto se apoya en
maestros que tienen formacién en
los conceptos esenciales para la
ensefianza inicial y poseen experien-
cia en el aula. Ellos ponen en
préctica los principios en situaciones
diversas, sometida a una pluralidad
de variables. Pero no lo hacen
individualmente. Por el contrario,
una de las caracteristicas fundamen-
tales del proyecto consiste en que se
trata de un trabajo colectivamente
realizado, que se coordina conjunta-
mente con el e?uipo que lo dinige, en
reuniones regulares respondiendo a
la concepcion general compartida
pero, a la vez, respetando la iniciati-
va personal en la diversidad de
situaciones.

La coordinacién comparti-
da se refiere a la accidn docente,
pero también a la evaluacidh
continua del proceso en el cual los
maestros actuan a la vez como
docentes e investigadores.

Como se verd, el proyecto

responde, principalmente, a preocu-

aciones curriculares de la Direccién
de Planeamiento pero, al mismo
tiempo, se propone avanzar en el
conocimiento de los factores que
participan en la alfabetizacién y
explorar los efectos de la ensefianza
en la iniciacion de la lectoescritura.
En este sentido, acttia como una
investigacion-accién que debe
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contar con maestros comprometi-
dos en la misma (Clay M.M., 1989)

Se suele argumentar que
los maestros estin mds interesados
en los rendimientos que en los
Frina'pios que se ponen en juego.

ero también es cierto que ellos son
los que poseen la experiencia mas
directa sobre la suerte que corren
esos principios en la realidad. Y si
la coordinacién colectiva se retroa-
limenta con la teoria, los riesgos se
p\._leden evitar. Pe_-r otra parte, su
misma experiencia -y su interés
pragmético, ;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 ensefianza mediante
dispositivos que preveen la mayor
objetividad para registrar la
evolucién continua del proceso de
escritura y de lectura. Pero no son
simples recolectores de datos, sino
que también analizan e interpretan,
necesariamente, las sucesivas
producciones, que utilizan como
reguladores de su propio trabajo
con cada nifio, como parte de la
exploracién que, supuestamente,
daré lugar'atgﬁormulacién de-
hipdtesis. -



Parte II: El Proyecto en Accién

1. Pequena historia del presente proyecto

El proyecto que motiva esta

presentacién, tiene sus antecedentes
inmediatos en la propia Secretaria
de Educacién de la Municipalidad
de la Ciudad de Buenos Aires, a
través de los filtimos tres grandes
tramos de sus gestiones politicas,
autoritario el primmero; constituciona
les, aunque de distinio signo
politico, los otros dos.

En el afio 1982, tuvo lugar
un debate sobre las normativas

comnpulsivamente restrictivas para Ja

lectoescritura, que figuraban en el
Disefio Curricular 1981. La critica se
difundid en términos académicos
{Braslavsky B. P. de, 1983-84) v,
ademas, tuvo gran publicidady en
todo el pais. Se discutian, bésica-
mente, entre otros, los siguientes

aspectos:

8} La escasa importancia gue
tenia la aifabetizacidn entre los
objetivos del primer cicls, en
contraste con el primer lugar que la
misma ocupaba en los planes gf

estudio y de disefios curriculares en la

historia de la ensefianza de la
Argenting; b) la Hamada "Diddctica
del Desarrollo”, que sustituia
formalmente el "aprestamiento”,
conservando sus ejercitaciones
mwlrices, visomotoras, de la imagen
corporal y la orientacion espacial, con
el agregado de ejerciteciones parael
desarrollo operative que debia

preparar para la significacion en fodas

las dreas; c) el objetivoe de “ensefiar
un cddigo grifice”, que compren-
dia trece letras a partir de palabras
dlaves; d) la supresidn de todo
material escrito y de toda escrifura

que excediera la enseflanza sucesiva

64

de cada lefra y sus combinaciones; e)
el lenguaje artificial, hasta el
absurdo, que se creaba como texto de
lectura, combinando las lefras que sg
than ensefiandy; f) fa postergacion
en la ensedianza, de la leciure y de la
escritura hasta despuds de la primera
mitad del primer grado; gilas
disposiciones de “retener ef
aprendizaje de la lechura”, que
aparecian er comunicaciones
infernas; h) la lentificacion de la
ensefianza de silabas directas,
inversas, complejas, hasta tercer
grado; 1) la total falta de iniciacién
en la lectura de libros o textos
literarios e informativos; j) otros
aspectos que patslogizaban la
ensefianza de la escritura.

Las restricciones en el
disefio del nivel primario eran
coherentes con las que se imponian
en 2l nivel inicial.

Cuando asumid el gebier-
no constitucional, a comianzos de
1984, por iniciativa de la Direccidn
de Planeamiento, la Secretaria de
Educacidn tomd como prioridad de
su politica, la ensefianza de Ja
lectoescritura. Decretd la abohicién
de todas las restricciones del
Curriculumn 1981, liberd a los
Inaestros para que ensefiaran con
los recursos didécticos que coneo-
cfan y difundid unas primeras
“Pauias de Orjentacion para el
Aprendizaje de la Lectoescritura”.

Al mismo tiempo se incluyé
como primer proyecto de investigacion
el diagndstico del aprendizaje iracial de
la lectoescritura y se inicid un royects
sobre “la lectura en une escusln para la



democracia”, destinado a la formacién
docente a través del servicio de
Innovaciones Educativas a Distancia
(SICADIS-1-1985-89).

Se elabor6 el material que
debia facilitar la autodidaxia, en
siete médulos: “; Cultura oral grafica
o de video?”; “;Qué es leer y
escribir?”; “Madurez para la
lectoescritura”; ”Experiencias de
lenguaje oral y escrito en el nifio”;
“Preparacion para la lectoescritura”;
“:Metodo: panacea, negacién o
pedagogia?”; “;Dificultades especifi-
cas del aprendizaje o problemas
psicosociales?”.

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

Treinta tutores actuaron
como mediadores, especialmente en
reuniones mensuales de discusién y
problematizacién. Més de 4000
docentes de conduccién y ejecucién,
especialmente de primer grado,
participaron en cuatro cursos
anuales y cerca de 1000 en talleres
que los sucedieron.

Los contenidos esenciales
elaborados en el SICADIS I se incluye-
ron en la elaboracién final del Disefio
Curricular del Nivel Primario 1986.

Cuando cambia la gestién
politica en el afio 1989, la Secretaria
de Educacién (agosto 1989), define
los objetivos estratégicos de su
politica, que se expusieron al
comienzo del presente trabajo, y si
bien asume las propuestas curricu-
lares elaboradas en la gestion
anterior para el nivel primario e
inicial (M.C.B.A. 1989) se propone
contextualizarlas en la practica en
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funcién de la poblacién atendida
(Proyecto de contextualizacion del
Disefio Curricular del Nivel
Primario, 1990).

Busca desarrollarlo,
reconociendo las practicas pedaggd-
gicas de los docentes municipales y
aportando a los procesos de
transformacion, asi como a las
necesidades educacionales de los
nifios de sectores marginales. De
este modo, se tiende a cubrir el
vacio entre disefio curricular y el
disefio real, es decir, bdsicamente,
entre la teoria y la practica.

CONTEXTUALIZACION DEL
PROYECTO DE LECTOESCRI-
TURA

Incluido en el propésito de
contextualizacidn, la Direcciéon
General de Planeamiento -Educa-
cién-, propone un proyecto de
seguimiento de la lectoescritura
bajo la dependencia de la Direccién
de Curriculum y con el apoyo de la
Direccién de Investigacion, cuyos
objetivos serian:

- ofrecer aportes para orientar la
relacion entre el curriculum formal
el curriculum real, en la unidad de la
teoria con la prictica;

- explorar los efectos de la ensefianza en
el aprendizaje inicial de la
lectoescritura, para elaborar hipdtesis
sobre la relacion entre ensefianza,
desarrollo y adquisicion de saberes:

- avanzar en el conocimiento de los
factores que participan en la alfabeti-
zacidn, especialmente en el primer
ciclo del nivel primario.

Se previé una duracién
de dos afios con la misma cohorte
que inicia el primer grado en el
afo 1990. Los docentes serian los
mismos tutores que participaron



durante cinco afios en el SICADIS I,
y docentes ex alumnos destacados
en los cursos y talleres.La Direccién
estaria a cargo de la autora de
contenidos, asistida por dos docen-
tes ex tutores en comisién de servi-
cio a tiempo completo, y otras tres a
medio tiempo. Se previé el estableci-
miento de relaciones en el contexto
institucional con la Direccién del
drea, supervisores y directores.

Llevado a la préctica, el
proyecto tiene lugar en 17 escuelas,
de la Capital Federal. Se trata de 13
primeros grados de primaria comun
-4 de jornada completa-; 3 en que la
docente participante tiene a su cargo
el fado de recuperacién pero
trabaja en pareja pedagégica con la
maestra del grado comtin y 1 primer
grado de recuperacién.

LASESCUELAS Y SUPOBLACION

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

Ubicadas en relacién a su

2. Actividades principales

Se disefiaron dos lineas
rincipales de intervencién: una con
os docentes y otra con los alumnos
y sus familias.

REUNIONES SEMANALES DE
LOS DOCENTES

Entre las actividades, y
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radio censal (“La cFobre.za en
Argentina”, Estudios INDEC,
1984), dichas escuelas se agrupan
en tres niveles segiin la poblacién
del radio en que est4 inserta la es-
cuela, de acuerdo al criterio de ne-
cesidades bdsicas insatisfechas (Ver
en Anexo el cuadro 2 y grafico 1)

El universo comprende

361 alumnos. Los que ingresan gor
primera vez a primer grado - 3
nifios- provienen de familias cuyo
nivel de escolaridad se registra en
los Cuadros 3 y 4 ver Anexo. En
cuanto a sus condiciones
socioecondmicas, se tuvo en cuenta
la percepcién de las maestras, ya

ue la variable “clase social” no ha
sido explorada en este estudio a
través de otros indicadores e
indices que hubieran otorgado
mayor precisién en la medicién.
(Ver en Anexo el cuadro 5).

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

como interseccién de las mismas se
destacan:

1) Las reuniones de intercambio,
reflexién critica sobre la practica
y seguimiento de las maestras,
que actiian como docentes e
invesigadoras, conjuntamente
con el equipo de coordinacién.
Estas son semanales, con una



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

2) El anélisis continuo de la produc-
cidn de los alumnos, tanto en el
proceso de la escritura como en el
de la lectura.

Las reuniones semanales de
los docentes se consideran un resorte
esencial para socializar y confrontar las
experiencias que se obtienen en el and-
lisis de las estrategias individuales
grupales de los alumnos, asi como de las
estrategias creativas de los docentes. En
estas reuniones, convergen y se confron-
tan todos los problemas, logros y dificul-
tades, y se abren diversas perspectivas
de isis, con especial consideracion de
las e;zectativas del docente y de los
posibles compromisos de los padres en
diversos micromedios; sobre la situacion
particular de los repitientes; sobre los
problemas individuales de los alumnos,
particularmente en ciertos medios
socioculturales y sobre el ausentismo
reiterado de algunos grupos de alumnos.

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

ANALISIS DE LA PRODUC-
CION ESCRITA

Algunos autores han
establecido diferencias entre la
escritura, como produccién
grafomotriz, y la escritura propia-
mente dicha, como formulacién
simbélica del lenguaje. Considerada
como una “grafopraxia” por
Ajurriaguerra (Ajurriaguerra J., 1973
pag. 263), la escritura se vincula a las
posibilidades motoras y al conoci-
miento de la lengua.

Este en e, ha dado lugar
a numerosos estudios dedicados
analisis 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 nifio”, A}urriaguerra
destacd la utilidad de algunas
escalas del desarrollo grafomotor,
especialmente aplicadas a la
patologia de la produccién grafica
de los nifios.

De acuerdo con la defini-
cién operativa de la alfabetizacién y
la definicién de escritura en el
proyecto, se trataba de analizar el
proceso como funcién sociocul-
tural para descubrir la aparicién y
desarrollo de la significacién, o
mejor dicho, el momento en que el
nifio puede acceder a la fase
simbdlica 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 ttiles las escalas
mencionadas anteriormente,
basadas en una definicién motriz
de la escritura. Por eso se debié
construir empiricamente una
escala apropiada utilizando la
produccién de los alumnos partici-
pantes en el proyecto.

Considerando la dimen-
sién discursiva en la iniciacién de
la escritura, se decidié inducir una
escritura que respondiera a una
consigna significativa, por ejem-

lo: “Escribanle a la Directora
invitdndola a visitarnos en el aula”;
“;Cémo festejaron en casa el
Domingo de Pascua?”; “;Qué te
imaginas que puede dibujar en el
aire la pipa del abuelo”?; “Escriban
una cartita para los jugadores del
Mundial”; "Cuenten lo que vieron



en e} album de fotos de la famiklia”.

Recogidas las primeras

roducciones que tuvieron lugar en
a semana del 23 de marzo, dos se-
manas después de comenzadas las
clases, se observd una gran dispari-
dad entre las mismas. 5e decidid co-
dificarias v se configuraron 35 items,
a los que se suinan 6 que se refieren
al dominio funcional%eﬁ espacio.

Después de otras produc-
ciones recagidzgs cada quince dias, se
agruparon :os items en cuatro
TANGOS:

A) Ausencia de gestos grificos; dibujos,
frazos indiferenciadgos ; mezcela de
signos no convencionales; nilmeros y
ietras.

B) Letras de imprenia o a veces cursiva
en lineali continua o discontinua
0 en formato discursivo, st confeni-
do semdntice.

C} Letras de imprenta o cursiva,
continua o discortinug con significa-
cidn progresiva, incompleta.

D) Texto continuo {0 con separacion
léxica cada vez mds definida} de
riqueza significativa creciente, de
mayor extension y lecturabilidad.

INTENTOS DE INTERPRE-
TACION DE LA ESCALA

La escala empiricamente
construida, parece responder a las
comprobaciones de Vigotsky sobre
las operaciones con signoes
(Vigostky L.5. 1979 p. %8} “come
resultado de un proceso complejoy
prolongado en el que ia actividad
con signos no es algo simplemente
inventado o transmitido por adultos
sino maés bien algo que surge de lo
que originariamente no es una
operacion 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 estdn
vinculadas como estadios de un
tinico proceso, de naturaleza
historica”.

La consigna gue se propuso
a los alumnos no deja de ser insdlita
en ¢l ingreso a “la cultura escolar™ y
para la representacidn popular del
aprendizaje de Ia lectoescritura, que
generalmente considera a las letrag
como el punta de partida.

Sin embargo, cuando se
les solicita a los nifios de la presente
experiencia que escriban sobre
contenidos complejos, todos los

equefios alumnos realizan una
produccion grafica, existiendo muy
escasas excepciones. En ningtin
caso aparecen los trazos mas
primitives como desencadena-
miento metriz, ni tampoco el
garabato en espiral.

Asien el rango A, algunos
no realizan ningun trazo o produ-
cen solamente aibujos no refaciona-
dos con la consigna. Pero ya en los
trazos no diferenciados se pueden
enconirar esbozos de expresiones
socio-culiurales de la escritura, por
lo menos en ia linealidad. Aparece
por primera vez la leira que, aunque
mezclada con otros trazos y signos,
condiciona al rango siguiente.

En el rango B, se indepen-
diza la letra, méas a menudo de
imprenta pero también manuscrita,
que apareceria incluida en el rango
anterior. Se presenta en distintas
manifestaciones externas del siste-
ma de escritura; lineales, continuas
o discontinuas, ¥ con formato
textual, pero sin significacién.
Aunque la escritura no posee
lecturabilidad se anticipa al rango



siguiente.

En el rango C, aparecen las
letras con los formatos del anterior
0 con un uso que responde al
intento creciente de producir escri-
tura significativa. Estos intentos
Bregaran el acceso al 1iltimo rango,
, donde figuran textos legibles de
distinta complejidad y extensién.

Avanzado en la interpreta-
cidén, podria considerarse que los
alumnos incluidos en el rango A,
con muy pocas excepciones en la
primera produccién, poseen una
comprensién elemental del acto de
escribir, y algunos llegan a la
comprensién del “signo-estimulo”
(Luria, 1987) en la escritura. En el
rango B, manifiestan distintos
gra o5 del conocimiento externo

el sistema de escritura, ya iniciado
en el proceso de alfabetizacién
emergente. Estos dos rangos,

rian considerarse de caracter

intuitive y preoperacional (segt
Piaget) o sincrético (segiin Wallon) o
icémico (segiin Bruner) que “se rige,
fundamentalmente, por principios
de organizacién perceptiva y sus
transformaciones internas, mu
ligadas a la experiencia sensible”
(Palacios K. 1979). Los nifios 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

ueden expresar los contenidos del

enguaje a través de los mismos.
Muchos manifiestan tener conciencia
de que no producen significacién y
se preocupan por lograrla. Se
encontrarian en un estadio preins-
trumental -(Lucia A., 1987, pag. 48).

A partir del rango C, el
nifio utiliza los signos y también el
formato que organizé anteriormen-
te para expresar contenidos a través
de intentos primarios que se aproxi-

man, cada vez mas, a la escritura
significativa, francamente legible
en el rango D. Evolutivamente ha
avanzado en la elaboracion de las
estructuras operacionales (segiin
Piaget); adquiere la capacidad de
producir actos intelectuales que
conducen al pensamiento categorial
(segiin Wallon); accede al pensa-
miento “simbdlico” que traduce la
experiencia en lenguaje (segiin
Bruner); transforma el lenguaje
egocéntrico en lenguaje interior
(segiin Vigotsky). Estaria, pues, en
condiciones de utilizar sus precoces
estratf_lgias metalinguisticas y la
toma de conciencia de su lenguaje
hablado, para relacionarlo con e
lenguaje escrito, transformando su
anterior reconocimiento del mismo
como simbolo de segundo orden en
simbolo de primer orden (Vigotsky,
1979 pag. 74).Segiin la “teoria del
esquema” (Strickland, 1983), sus
conocimientos y experiencias
anteriores le permiten acceder a la
comprensién de la lecturay a
producir escritura significativa.

ESCALA CONCEPTUAL: RAN-
GOS PRE-INSTRUMENTALES Y
SIMBOLICOS

Se puede advertir, pues, una
definida distincion entre los rangos
A B B, por una parte, y los rangos C
y D por la otra. Entre unos y otros se
produce la transicidn entre el conoci-
miento externo y pre instrumental del
sistema de escritura, i su uso para la
expresion de contenidos significativos.
Es decir, para reconocer la escritura
como lenguaje. Los nifios comprendi-
dos en los rangos C y D, y sobre
todo en este tltimo, %abn’an
logrado pasar definitivamente del
“signo-estimulo” al “signo-
simibolo”, y con ello realizarian “un
importante salto en el desarrollo de
las formas complejas de comporta-
miento cultural” (Luria A. 19%07,



pég. 52). Los nifios que se registran
en el rango D, se hallan francamente
en la fase simbélica que, segti

Luria, culmina la prehistoria de la
escritura infantil. Iniciarfan otra, de
enriquecimiento progresivo de la
comprensién y produccién en la
lectura y escritura de las formas mas
complejas del lenguaje escrito, segtin
las distintas tipologfas discursivas
de su medio cultural.

En conclusién, los rangos
reconocidos empiricamente en
produccién de los grados que par-
ticipan en la experiencia podrian
categorizarse del siguiente modo:

En el rango A.- Ninguna
escritura o esbozos ya alejados del ori
bioldgico de la produccidn grafomotriz.

Primeras sefiales de acceso al conoci-
miento externo y sincrdtico de la
escritura i 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
simbdlica, significante, como forma
compleja del comportamiento cultural.

Las figuras 1 a 4 que
aparecen en las siguientes paginas
sobre los tipos de producciones
comprendidos en los rangos

respectivos
Figura 1. Producciones del Rango A 23/3/90
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Figura 2. Producciones del Rango B 23/3/90
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23/3/90

Figura 3. Producciones del Rango C
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Figura 4. Preducciones del Rango D 23/3/¢0
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3 Ran%os de alfabetizacién en las escuelas comprendidas

en el proyecto.

Para clasificar a los alum-
nos segin los ranglos antes reconoci-
dos, se omitieron los repitentes
(aproximadamente el 12% dela
muestra) y los que estdn en recuge—
racién, todos los cuales son estudia-
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 afios y 8 meses y 6 afios.
En total suman 332 nifios en la
primera produccién.

PRODUCCION ESCRITA AL
23 DE MARZO DE 1990

Con excepcién de los
grados Il y V, omitidos por razones
técnicas, en el Cuadro 6 (Ver Anexo),
fi los 16 grados restantes y la
distribucién de los alumnos segiin
rangos, de acuerdo a las produccio-
nes obtenidas poco después de
iniciadas las clases, el 23 de marzo.

Separadamente se computd
la escritura del nombre que, con
mayor frecuencia en letra de impren-
ta mayuscula, produjo el 85% de los
nifios. E1 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 andlisis mas
profundo permite contabilizar, entre
ellos, a 5 nifios que no roducen
ningun gesto grafico; 25 que realizan
dibujos no relacionados con la
consigna, uno que si lo hace y 16 que
copian lo que esté escrito en el
pizarrén o en carteles. Producen
rasgos lineales indiferenciados 12
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nifios; el resto, 36, introducen letras
mezcladas con niimeros, dibujos y
trazos lineales. Conviene destacar
que era la primera vez que los
maestros impartian una consigna,
inhabitual para los alumnos.

puede suponer que algunas
respuestas -los que no producen
ningln gesto o realizan solamente
dibujos- revelan la incomprensién
de la consigna, perplejidad ante la
misma, o inhibiciones ante la P
situacién escolar.

El més alto niimero de
alumnos, casi el 45%, se incluye en
el rango B; el rango C alcanza al
16,15% y el rango D comprende el
7,14%. Como primera conclusién,
puede decirse que la mayoria de los
alumnos que ingresaron a las 16
escuelas computadas han iniciado
ya antes su alfabetizacién, pero
tienen diferencias de rangos muy
gmnundadas. Son francamente

ominantes 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 simbélico de la
escritura.

Estos resultados comprue-
ban, una vez més, la heterogenei-
dad que domina en la escuela real
y que contradice el concepto de
zfualdad implicado en los ideales

e la escuela tnica. Asi, como se
reconoce la existencia de circuitos
escolares donde se educan pobla-
ciones de distinta extraccién social
(Braslavsky, C., 1985), en las aulas
de primer grado se evidencia, |
objetivamente, que ya en el pumnto
de partida existen diferencias en



los aprendizajes sociales adquiri-
dos. Una lectura atenta del Cuadro
6, demuestra que en todas las
escuelas se manifiesta la heteroge-
neidad, pero que en 10 escuelas {méas
de la mitad} no aparecen alumnos en
el rango O y que en los nifios, 4 no
ilegan al rango C. Se puede advertir,
pues, heterogeneidad en el aula y
heterogeneidad entre las escuelas.
Es obvio que este hecho afectaa la
sn-és:ﬁs:a individual del docentey 2
a politica educacional, gue conside-
12 2 la escuels como “la instituciona-
lizacién social de la circudacidn de
saberes” v “su distribucidn
igualitaria” (Cuilen, 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
mas, la No 9 de Dist.Escol. 13.

Se puede observar un
notable descenso en el rango A, que
ahora solo comprende al 2,35% de
universo considerado, y en el rango
B, que representa solo el 18,2%.

Aumentan muy significati-
vamente los rangos Cy I, que
ahora ascienden, respectivamente, al
34,2% y at 36,2%. La relacidn reci-
proca entre los rangos A y B, pre-
instrumentales, y los rangos Cy D,
significativos, se ha invertido a fa-
vor de estos dltimos. Se registran 27
ausentes (9,1%), asi consideradas por
tener un alto porcentaje de ausen-
cias, generalmente intermitentes, y
que le han impedido producir el
registro con regularidad.

En el grafico 2 (Ver Anexo) se
comparan los perfiles de los registros de

escritura del 23 de marzo y del 7 de
julio de 1990, En el segundo regisiro
los rangos se estyatifican con mayor
regularidad, cruza con el primero y
asciende desde los rangos cualitativa-
mente wds bajos hacia Jos mis altos,
invirtiendo la direccidn del gnterior.

A primera visia, se puede
cotnprobar que en el registro inicial
aparecen nueve gradoes, la mitad de
los computados, gue no oresentan
ningtn alumno en el rango D, (Ver
Cuadro 6 en Anexo), En el mes de
julio, todes los grades tienen alum-
nos en diche range, por lo menos
uno en la escuela IX, dos en otras
cuatro escuelas, v luego la cifra
asciende hasta {legar a 20 -sobre 20
inscriptos- ¥ a 24 -sobre 26 inscrip-
tos-, en las escuelas 1 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 }os datos de las
producciones escritas obtenidas el 8
de noviembre,

Se puede observar que no
aparece ningln alumno en ef rango
A, y que se manifiesta un aprecia-
ble ascenso en el rango D, respecto
de la produccién anterior. El rango

re-instrumental B representa el

7 %; los rangos C yD swoman el
88,8%. Se han producido 9 pases
(2,8%) y se registran 14 ausentes
(4,3%) de los cuales tres figuran
como desertores.

Cabe sefialar que el
ausentismo, registrado también en
los cuadros anteriores, aparece
como uno de los obsticulos que
mis dificultan la alfabetizacidn, v
que se presenta, habitualmente,
entre los nifios que proceden de
hogares con mayores necesidades




bésicas insatisfechas.

En términos cuantitativos,
pues, en Iaslproducciones del mes de
nouiembre, los rangos pre-instrumen-
tales y el primer rango de acceso al sim-
bolismo han disminuido g favor del van-
g0 D, que representa el 67,8% 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 simbolizacidn, 5e puede compro-
bar que l6s que permanecen ComRO rema-
nentes en el rango B han vealizado pro-
gresos a pesar de no haber superade la
condicidn pre-insirumental de su escri-
tura. Sin embargo, analizando case por
cas0, se encuentran problemas indivi-
duales ¢ sociales, 0 a la vez individuales
y sociales, gue podrian estar determi-
nando sus dificultades. Aparecen enfre
elios 10 nifios con proeblemas indivi-
duales tales como: dificultades acen-
tuadas en el lenguaje oral, poco cre-
cimiento, un nific operadec cuatro
veces de Jos pies, que ademas tiene
dificultad de expresidn oral, un nifio
con problemas neurcldgicos, uno
inmaduro y disperso, uno con ras-
gos de enanismo que no controla es-

interes, Entre esos nifios, hay 5 que
manifiestan problemas socio-
familiares importantes, tales como:
une vive en casa tomada; otro en el
hogar Naval; otro estd bajo la tutela
del juez de menores; otro, a la salida
de la escuela, es encerrade por la
madre en un cuarto del negocio del
bafio sauna donde ella trabaja
{pseudo prostibulo).

Aparte de es0s casos, don-

4. Algunas hipétesis

HIPOTESIS SOBRE LOS EFEC-
TOS5 DELA ENSENANZA

Con los datos presentados
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de se entrecruzan preblemas
sociates e individuales, aparecen ®
otros nifios con problemas socio-
familiares tales como: un hijo de
madre soltera, ésta habla con
monosilabos, vive en casa ocupada
junto con otras familias; otro nifio
con madre alcohdlica que encierra a
sus nifios; una madre que cambia
de compaifiero frecuentemente; otro
con separacién violenta de los
padres; un nific rechazadoo
desvalorizado por la madre; hay -
dos nifios originarios de Santiago
del Estero vy Cérdoba que se
integraron tardfamente.

Se gbserva como dato
significative, entre todos esios
alumnos, que trece de ellos han
tenido escolaridad discontinua a |
causa de las ausencias que general-
mente se relacionan con los proble-
mas sociofamiliares.

Finalimente, el gréfico 3
{Ver Anexo) representa los perfiles
de los registros de escritura obte-
nidos respectivamente en julio de
1990 y en noviembre de 1990, asi
como ol grafico 2 (Ver Anexo) re-
presentaba los perfiles obtenidos en
marzo de 1990y en julio de 1990. A
través de ambos grifices, se puede ob-
servar un progresive desplaramiento
desde los rangos pre-tnstrumentales (A
y B), dominantes en ba primera produc-
cign, hacia los remgos simbdlicos (Cy
D), con franco dominio, en la itima
etapn del rango D, que, como se dijo,
culrming la prehistoria de la escritura
infantil.

no se pretende llegar a ninguna

. conclugidn. Este proyecto actua

como investigacién exploratoria
que solo aspira 2 elaborar hipdtesis
para ser convalidadas en posterio-



res investigaciones controladas.

Y;Jwron {lamativos los cam-
bios observados el 7 de julio, cuando ha-
bign transcurrido poco mis de tres me-
ses desde la iriciacidn de las clases. Esos
cambios se acentian enfiticamente en
noviernbre y corroboran la suposicidn de
gue los mistos no sélo pueden ser el
products de la alfabetizacién emer-
gente. Parece legftimo elaborar una
hipdtesis sobre los efectos posterio-
res de 1a ensefianza, pov lo menos
cugnde ios maestros han sido formados
er principios que reconocen Ia coopera-.
cign entre el aprender y el ensefiar, y

ueden desarvollar su creatividad en un
modelo diddctico holistico y tan flexible
como coyresponde a la complejidad del
hecho educativo.

HIPOTESIS SOBRE LA UNIFI-
CACION DE LOS RANGOS

Volviendo sobre la hetero-

eneidad de las escuelas y de la po-
glad{m descriptas al comenzar la
segunda parte, los primeros andlisis no

ermiten encontray corvelaciones con la
gzzfemgeneidad de los rangos de alfabeti-
zacitn desculiiertos en la primera pro-
duccidn de escritura de los alumnos.la
concurrencia o no al jardin de infantes,
la calidad de log mismos, el comproniiso
de los padyes y ofros factores mids
intangibles, puerden participar como
variables interpenientes. .

Segiin las primeras correla-
ciones intentadas por estudiantes
que participan en la investigacion,
los padres de los nifios 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. %i bien la mayoria de los que
estan en el rango D proceden de
familias mds 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 gue tienen
alumnos en el rango D, ceinciden
con las escuelas de poblacién més
favorecidas, mientras que los otros
dos se integran respectivamente en
cada uno de los grupos de escuelas
restantes. Los dos grados que
tienen solamente alumnos en los
rangos A y B, pertenecen al gTupo
intermedio de escuelas. Estas
diferencias, tienen consecuencia
para la relacidn de interpares en &l
trabajo grupal va que, en el punto
de partida, acentia las desventajas
de los grados con condiciones
socioeducativas mas desfavorables.

Sdlo parece comprobarse que
en el punto de partida sz encuentra
cierta paridad global entre la
heterogeneidad de los rangos y la
heterogeneidad de la poblacién y de
tas escuelas.

Téngase presente que en
marzo aparecen 4 rangos de
alfabetizacidn muy diferenciados
con fuerte incidencia de los mas
etementales. Pero en noviembre, a
E@:ar de que, cbviamente, la

eterogeneidad de la poblacidn y
las escuelas es la misma, los vangos
se modifican: desaparece el A; el B
disminuye notablemente y sus inte-
granies presentan problemas mdivi-
duales o de patologia social; existe gran
probabilidad de que el C, ya dismi-
nuido, répidamente se integra en el 1,

En consecuencia, 1a hete-
rogeneidad en el punto de partida
tiende a desaparecer al final del
primer afio de escolaridad, con la
excepcidn de algunos alumnos que
necesitarian un apoyo mas intensi-
V0, ¥ que pueden avanzar en e} se-
gundo afio de la experiencia o,
eventualmente, recibir educacion
especial, y de los ausentes cuya
categorizacidn permanece incierta,
planteardo el ausentismo como un




serio problema cuyo origen social
es altamente probable.

Estos resultados permitirian
formular una hipétesis optimista
acerca de la posibilidad que tiene la
escuela, si cumple con determinadas
condiciones, de aproximarse a la meta
de una distribucidn igualitaria del
conocimiento, a pesar de la hetero-
geneidad del punto de partida. Méas
atn, si se tiene en cuenta que esta
particular experiencia tiene lugar en
una de las mds graves situaciones de

5. Calidad de las producciones

Hasta ahora se ha informa-
do sobre la produccién de los alum-
nos cuantificando los resultados. Sin
embargo, la calidad de la produc-
cién es un dato que merece ser
especialmente considerado, sobre
todo teniendo en cuenta que se trata
de nifios de 6 afios de edad que solo
han recibido enseiianza en el
presente ciclo lectivo de menos de
nueve meses de duracidn.

El instrumento de la escritura
cobra vida en las producciones de estos
pequerios, proyectando sus mundos
tmaginarios, sus reflexiones, sus afectos,
sus saberes, intimamente relacionados
con sus vivencias cotidianas y conser-
vando la frescura original de su habla.

Es posible elaborar una
}ci;i)étesis acerca de los efectos de la
idad de la ensefianza sobre los
resultados cualitativos de la pro-
duccién de los alumnos, que podria
ser sometida a una investigacién
controlada. En este sentido, este

crisis social y educativa. Algunos
seguimientos quincenales permitie- .
ron observar que el proceso repro-
duce evolutivamente los rangos
por lo menos en su tendencia y
gue el mismo parece ser indepen-

iente de las condiciones socio-
educativas de las familias de los
alumnos, pero que si podrian de-
pender de la ensefianza y su cali-
dad, se presenta el seguimiento de
tres nifios del mismo grado (XVII),
tal como lo muestran las figuras 5 a
7, en las paginas siguientes.

proyecto di6 lugar a una variedad
de producciones que podrian orde-
narse, aproximadamente, segtin las
siguientes manifestaciones:

-variedad depropuestas discursivas;
mensajes, cuentos, relatos de experien-
cias, expresion de vivencias, etc.;

- variedad de temiticas; en cada gra-
do, en funcidndelosreales intereses del
grupoy de los contenidos de las distin-
tas disciplinas curriculares, reflejando
lainstrumentalidad delaescritura fren-
te a multiples situaciones;

- variedaf de producciones indivi-
duales;en respuestaala consignadada
por el docente para todo el grupo, evi-
denciado la rigueza de posibilidades
expresivas y realimentando la motiva-
cion para la apropiacion de la lengua
escrita por parte de los nifios.

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

6. Seguimiento del proceso de lectura

' La evaluacién objetiva de

la lectura ofrece mayores dificulta-



Figura 5. Seguimiento de Claudia Alejandra
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Claudia Alejandra, seis afios, hizo jardin. Nacida en Argentina, en zona
urbana. Nivel social bajo. Padre desconocido. Madre con escuela primaria
incompleta, trabaja como doméstica.

79




Figura 6. Seguimiento de Le. ndro Lionel
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Leandro Lionel, seis anos, hizo ]ardm Nacido en Argenti
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Figura 7. Seguimiento de Gustavo Z,
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Guptavo, seis afios, hizo Jardin. Nacido en Argentina, en zona urbana. Nivel social
medio. Padres con secundaria completa, empleados
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Figura 8.
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des gue la evaluacién de la escritu-
ra g presenta mayores riesgos de
subjetivismo, entre otros motivos
porque, a diferencia de lo que ocurre
con la escritura, es dificil obtener
materiales adecuados.

La escritura se registva periddica-
mente, las producciones se conservan, s
ueden analizar y comparar su evolucicn,

0 ocurre [o mismo con ln lectura, ni
siquiera con registros de cassetfes o similares
porgue, aun cuando se desgraban, no es ficil
objetivar y comparar todos los detalles.

Anteriormente se ha hecho
una referencia critica a los test pre-
dictivos de la iniciacidn en lectoes-
critura, que en realidad se referian a
la escritura como funcién psicomo-
triz y poco tenian que ver con la lec-
tura. Por lo menos, eso ocurrid con
los test mas empleados en América
Latina, ya que no se ignora la pro-
duccién de tests més complejos des-
tinados a evaluar Ia lactura en diver-
sos niveles de comprension. Las cri-
ticas que se incluyen entre las cbje-
ciones generalizadas en los tiltimos
ﬁempos, se refieren a la condicién
relativa de iodos los tests, cuyes
efecios mads negativos se expresan
en la rotulacidn que genera bajas
expectativas en los docentes.

Actuaimente, se ofrecen
otras alternativas (Chittender E. y
Courtney R., 1984) que reemplazan
] uso de los test por una documen-
tacién cuya base es la observacion
de los maestros. Se frata de una
observacion sistemdtica, orientada y
suficientemente registrada. Como se terd,
tambien se trata de resolver la necesidad de
documentiar el proceso de lectura por medio
de registros mds tangibles,

OBSERVACIONES Y DESCRIP-
-CIONES DE LOS MAESTROS

Las observaciones de los

maestros pueden ser formales e
informales. Las actividades del aula
ofrecen numerosas oportunidades
de observacidn, mas atn cuando el
docente actla como maesiro e
investigador.

Existen situaciones que
son egpecialmente propicias para
ese propésite. El simple manejo del
tibro cuando el nifio llega a la
ascuels; cémo lo toma; cdmo lo
hojea; en qué direccion o hace;
cémo observa las ilustraciones y
como reacciona ante ellas, son
algunos indicadores sobre la
familiaridad que han tenido con los
libros. En el momento del caento
leido puede observar sus expresic-
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 interés y la com-
prensién del nifio. En la biblioteca
o rincén de lectura, puede advertir
si el nifio elige v queé es le que
elige; libros de imdgenes con
escritura; informativos o recreati-
vos cuando avanza el afic. En las
clases referidas a otros contenidos -
curriculares; si recurre a revistas,
manuales 0 textos.

Los maestros que partici-
pan en el proyecto han registrado
numerosas observaciones a este
respecto, que atn deben ser
procesadas.

PRUEBA PARA LA REPRO-
DUCCION VISUAL DELA
LECTURA ORAL

Para obtener un registro
mas tangible, se decidi6 ensayar un
instrumento que se originaenla
construccién de pruebas informales.

Esta prueba permite




obsevar céme evoluciona su lectura
oral, con habilidad v comprensidn,
hasta llegar a la lectura fluida.

Después de varios ensayos
y con modelos experimentados, se
clabord una gula gue codifica
diversas conductas previsibles. (Ver
guia de codificacién en la sigwiente

paginal,

La prueba consiste en lo
siguigrite: E1 nifo lee un texto imprese
{Iibro, revista...j Eb maestro tiene
reproducido el fexto en una pagina -
donde hace las anotaciones indicadas poy
el cddigo y ctras ghservaciones, De ese
modo gueda registrada una reproduc-
cidn visual de la lectura oral
realizada por el nifio,

Al repreducirse periddica-
mente la prueba, puede advertirse
visualmente la evaluacidn de la
lectura oral {Ver figura 9 al 11 en las
pagina sucestvas)

EL SEGUIMIENTO

Una comisién toméd a su
cargo la realizacién de una experien-
cia que tendria lugar con 3 alumnos
de cada una de las aulas. Dicha
comisién se ocupd de la seleccidn de
los materiales, realizé el seguimiento
en tres ensayos sucesivos, analizé los
datos y resumicé los primeros
resultados.

El material empleado para
e} primer registro reunio las siguien-
tes caracteristicas:

- texto breve, con palabras repetidas.
- ilustracién acorde cor el texto, que
permite ser empleado como clave.

- perteneciente a la biblioteca del
aula.

Se les pidié a ios docentes
que los nifios se familiarizaran

84

previamente con el material para
enriquecer, de este moda, sus
estrategias lectoras.

La muestra se tomd sobre
tos 17 grados que participaren de
esta expe-;‘ieméa durante jos meses
de junio y julic, e solicitd a los
maestros que seleccionaran t1es
alumnoes que se encordrarnh en
Jistintos rangos en su pmc’%ucciéﬂ
escrite: B, Gy DL

T lectira e tomd a'cada
nifio dentro de Ja propia escuela. La
investigadora se reunit con ellos en
forma individual, en un lugar «
tranguilo -biblioteda, cocina, sala de
maestros- ¥ entablaron una conver-
sacidn previa a la lecrura.

Se documentd la lectura,
registréndola con el cddigo antes
mencionado en las planilias de
observacién y anotando los datos
de interés que surgian de la
entrevista. be pacto luego con los
nifics ¢l compromiso de continuar
en esta tarea compartida de lectura.

Eri la segunda oportuni-
dad, el registro se hizo en el mes de
octubre. La propuesta fue que et
alumno se familiarizara grupal-
mertte con el texto en presencia de
Ios observadores,

Se eligié un texto que no
se habia leido en el aula con el
propésito de observar cual erala
recepcién del material, cémo
interactuaban -leyendo entre ellos,
comentando, mirando las ilustra-
ciones- y por iiltimo su competen-
cia lectora.

A través de la entrevista,
se recabd informacién sobre su
gusto por la lectura; materiales
preferidos; lectores adultos que los
ayudaban en su tarea y sus propias
reflexiones acerca de cOmo logra-



CODIGO PARA LA OBSERVACION Y REGISTRO DE PRUEBAS DE LECTURA

Simbolo Conductas Observadas
MCM™ mueve la cabeza
S D (™ sefiala con el dedo
1C usa las flusiraciones comoe clave
PxP ) palabra por palabra
IT{%) invenia el texto
4\ \!/ sube o baja el tono de voz
guiere repeticién
quieto sugiitucién
guicrn
wieto o autocormeccidn
Guiers ornizidn
nofguiere pausa (una barma por segundo}
ne ’{Efiuiem insercién
ayuda del docente
_quiero u_ silzbea
deletrea

sufem

@uem

X
=

n~o P quiero
R

LE

LE

usga la letra Inicial como clave; afsla Ja
letra inicial

puntuacién ignorada

vuelve atrds ¢ se adelanta para hallar
claves en otras paginas del libro

pausa larga
silabea y luego lee 1a palabra completa
lectura fluida

fectura expresiva

{*) Sefialar en el margen izquierdo.
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NOMBRE DEL ALUMNO......... Natolic: Covaller .
EDAD ..§ sq.... FECHA.8/1/90 .

ique echa/unf

LA PIPA DEL A_BUELO

- El abuelo de Maltin Eignplgna pipa mu

humo muy blanco. higeo
- Abuelito, g,qué;/fgmgs? -le pregunté  Martin.

-Un barrilete qﬁ?qum;é‘ipg_r.

- Abuelito,gqué fumas?

- Un?jénco que quiere g:é}ai.
- Abuelito, ;qué fumds?

- Un/veleritq/paralirjporfellmar.

- Abuelito jqué fumdas?

- Un abuelo gordo...

- ...y un/nietofchiquito...

- ..que van a jugar.

“’WW%W?MWW?W
Mmu«&&gwa&ww&{m
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LOS CARAMELOS
il.os caramelos!
{Dénde estan los caramelos de menta?

Ana mira la mesa y el suelo.

Lasfmarcas de las patas de Pelusa indican un camino.
Y Ana seda cuenta de todo.

Pelusa esta comiendo el tiltimo caramelo.

Ana pierde la calma:

jEsto es el cgirp__o, Peiusa!

Pelusa consuela a Ana.

iCon Pelusa uno no puede pelearset

Pelusa adora los caramelos de menta.

Come los caramelos en un minuto.

Aproximacién a la
lectura

Lectura

fee floidemente, co voy bejor
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GRADO N® oo

NOMBRE DEL ALUMNO... Netebie
EDAD . S FECHA...23/11/90

QUIOSCO EN PELIGRO _

Un dia, Luis se ofrecid para ayudar a.d'bﬁé Pablihé.

"Chau quiosco”, pensafon los chices, jcon la de go'éosinas
que puede comer e gordo Luis!”

Esa farde,a la salida de la escueia. Jos chicos se abalanzaron,

como siempre, sabre el quiosco. Y jqué cosal. El estante de
los chocolates estaba medio vacio. .

Y si: Luis habia estado limpiando el estante de los chocala-
tes.

Los mal pensados se pusieron un poquitgcolorados de
verglenza.
Esa tarde, muchos chicos convidaron a Luis con chocolate.

{Jue es mds dulce, dicen,cuando se come en compafiia.

Aproximacién a la
I lectura

e

A | Lectura
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ban los avances en su proceso de
adquisicién de la lectura.

Para el tercer registro, ia
toma se realizé en los @ltimos dias
de noviembre, El texto elegido -
perteneciente a la biblioteca del
grado- y la modalidad de Ia entre-
vista fue la siguiente: se converso en
forma individual con el rifio sobre el
libro. 51 no lo conocia, se le lefa la

rimera historia y él continuaba con
a segunda. Al final, se incluyeron
preguntas de comprensidén
inferencial, consignando las respues-
tas del alumno.

PRIMEROS RESULTADOS

Reunido el material de las
ires tomas, los datos permitieron
comprobar cdmo se preducia la
lectura en estos nifios.

En el primer acercamiento,
se encontro a la mayoria de los
chicos muy interesados en cumplir
con aquello que se le solicitaba. Un
grupo importante se acercé
entusiastamente al texto, realizando
una aproximacion a Ia lectura,
apelando a la ilustracion como clave,
al recuerdo y recreacién que podian
hacer del texto a partir de su expe-
riencia previa. A otros nifios, que
representan aproximadamente una
tercera parte de la muestra, se los
encontrd haciendo un trdnsito a la
lectura, y se observé que lefan
entrecortadamente, con pausas
prelongadas, repeticiones, sustitu-
CIONES U omisiones ¥ que segmenta-
ban algunas palabras con frecuentes
silabeos o deletreos.

Dentro de este mismo
grupo, otros chicos mostraron una
luidez creciente ya que lefan sin

&9

dificultad la mayor parte del texto y
solo se encontrd lentificacién en su
velocidad lectora y pequefios
errores aislados. Un milmero muy
reducide produjo una lectura
fluida y expresiva.

Si bien en el punto de partida
se eligieron nifios cuyas producciones
se encuadran en los distintos rangos, se
observa en el tercer registro, al finalizar
el afio, gue la mayoria de los
alumnos leen fluida y
expresivamente o con fluidez
creciente y un nimero escaso lo
hace con alguna dificultad.

En este momento se puede
evaluar que la comprensién literal
o inferencial acompafia en la casi
totalidad de la muestra la lectura
en voz alta y solo dos alumnos se
guian erréneamente por la imagen.

Se destaca que a través de
conversaciones con los nifios, éstos
se mostraren entusiasmados por la
lectura y demostraron haber
establecido vinculos 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 documentacidn de la lectura
fueron los sigujentes:

- Toma 1: Graciela Montes, “La
ipa del abuelo”, Libros del
Iéuirquincho Bs.As., julio 1989.

- Toma 2:Cukier, Rey, Tornad,
“Paginas para mi”, I, Aique
Grupo Editor: “Los caramelos”

- Toma 3: “Historia del quiosco”,
Quiosco en peligro, en La
Bibliotequita primer estante,
Aique Grupo Editor



- 7. Los Alumnos que Repiten

Del total de la muestra,
surgen 38 alumnos que repiten por
primera, segunda, ¢ Mas veces el
primer grado. Las edades oscilan
entre los 7 y 10 afios a_cumplir; la
edad promedio es de 8 afios. Se
inciuye en dicho seguimiento a los
nifios que proceden de grados de
recuperacion (6 nifios) en cuyo caso,
la mayorfa han repetido por segun-
da ¥ tercera vez. Ademds se conside-
ran a los que concurren a una
escuela de recuperacién (5 nifios).

Analizando el grado de
escolaridad de los padres, se
cbtienen los siguientes datos: el 20%
son analfabetos, el 74% se ubicaria
en primaria completa e incompleta
v el 5% ha terminado sus estudios
secundarios,

En su mayoria correspon-
den a distritos periféricos, hogares
menos favorecidos y medio socio-
cultural bajo. Un grupo de cinco
alumnos inicia tardfamente el
ingreso a primer grado; en todos los
€asos son nifios que vienen del
interior.

LOS REGISTROS DE ESCRI-
TURA HASTA AGOSTO

Del anélisis del primer
registro, se observa que la mayoria
de los nifios puede escribir su
nombre y hacer presente el dibujo
como intermediario. A partir deI’
segundo registro, el 20% de los
nifios se encuentra en el nivel B; a
partir del tercere y cuarte, oscilan
entreelByCya gartir del quinto se
ubican entre g v D. Todos utilizan
letra cursiva, en s0lo tres casos
intercalan imprenta y cursiva.

Resumiendo, al iniciar el

20

mes de agosto un 24% de Jos nifios
se ubica en el nivel D, pudiendo
expresar en forma espdntanea
textos breves y significativos. Los
docentes manifiestan que iina vez -
alcanzado el nivel Cy D los nifios
muesiran mayor entusiasmeo y en
ajpunos casos comienzan a asistir
con frecuencia a clase.

Se observa, en aquellos
nifios en los cuales no existen
problemas orgdnicos o patelogias
severas, un répédogrogreso, Se
inician en su nivel B, y alcanzan, a
partir de la cuarta toma, el nivel G
a mediados de julio y comienzo de
agosto, cuatyo de los nueve repeti-
dores se encuentran en el pivel D,
En algunos casos se observan
regresiones al nivel anterior, perc 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 pro%resos significativos en
todos ellos.

Un total de 21 nifios se
encuentran en el rango D, 14 en el
rangoCy2Zene B.

Del grupo de nifios
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
mas ricas. (Ver Figura 12, en la
pégina siguiente).

Del grupo ubicade en el



Figura 12. Los alumnos que repiten. Producciones de Margarita. Rango D.

P e

Figura 13. Los alumnos que repiten. Producciones de Pedro. Rango C.
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- rango C, se observa que, en su
mayoria, han realizado su retroceso
delrango D, para ubicarse finalmen-
te dentro de las mgjores produccio-
nes de este rango C (Ver Figura 13
pagina anten'os.

Los dos alumnos que
permmanecen ann en ef rango B,
tienen caracteristicas particulares; el
primero, perteneciente al grado XIj;

resenta un marcado ausentismo y
alta de continuidad en la tarea.
El segundo pertenece al grado V
(Esc. de recuperacién No 5} y
resenta serios trastornos emociona-
es y dificultades de adaptacidn.

RELACION PADRES-NINQS-
ESCUELA

Merece especial atencién la
relacién que se establece entre los
padres-nifios-escuela en este proce-
so, teniendo en cuenta que en su
mayoria estos nifios pertenecen a
grupos familiares desfavorecidos y
cuyos padres no han concluido la
escuela primaria.

En el caso de los nifios
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 si un alto compro-
miso e interés por parte de los
paclres 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 quierc hacerlo”...

".."Estoy aprendiendo a escribir mi

nombre con el cartel de la nena;
¢vié ahora le'puedo firmar las
notas?..”

- Sefiorita, le compro el cuentito
de Fabulandia porque otro ne
puedo, lo leemos juntos...”

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

* Mayor asistencia a clase

* Presencia de los padres

* Interés por el cuento, manejo de libros
y revistas, rincon de biblioteca.

* Mayor fluidez en la expresion oral y
utilizacidn del lenguaje hablado.

* Algunos de ellos “se resisten” a
copiar titulos ¢ consignas, las
elaboran y producen por si solos.

* Modificacidn de estereotipos adquiri-
dos - (silabeo)-

Co-autores en Parte IL: puntos 1 a 5, Nelda D. Natali y Nora M. Rosen; punto 6, Graciela B.

Devoto, Laura E. Samos y Lidia E. Cassia; punto 7, Gloria M. Morejon.

Participaron las docentes; Maria C. Antonelli, Graciela Cagnolo, Beaririz Depetris, Maria

G.Gil Gomez, Ana M. Lombardo, Alicia Martiarena, Marta B. Masanova, [sabel Moreno,

Antonia Pacheco, Marta 5. Salgueiro, Maria M. Spinelli, Andrea M. Trubbo y Elba M. Vera
colaboraron los estudiantes avanzados de la carrera de Ciendas de la Educacion de la

niversidad de Buenos Aires.
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ANEXO
Graficos y Cuadros



Grifico 1, Localizacidn de las escuelas del proyecto y caracterizacion de la poblaciin
atendida (ver conjuntamente con Cusdro 2).

: .
- Ciudad de Buenps Aires
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Grdfico 2 Perfiles de producciones escritas al 23 demarzo y al 7de julio

de 1990.
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Grifico X Perfiles de producciones escritas al 7 de julio y al 8 de noviembre
de 1990,
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Cuadro1: Distribucién de las escuelas participantes del proyecto,
segtin Distritos Escolares de la Capital Federal

Grados Escucla Distrito
- {Codific. N? Escolar
Interna)

I 14 12
I 10 28
I\Y 1 42
v 5 (Recup.) 58
V1 20 7
vil 23 g
VI 25 100
X 6 11¢
X 14 11
X1 12 12#
XII 5 13°
X1 o o 13¢°
XV 2 13f
kY 3 14
MV 14 %2
Xvil 4 20

XVIiI 10 2
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Cuzdro 2. Caracterisiicas de la poblacion atendida por las escuelas del Proyects,
ubicadas centro de Radios Censales

- Fscuelas que veciber alumncs de hogares con mecesidades bdsicas

irsatisfechns .
Referencias | Crades Escuela ‘ L¥strito Escolar
{ver Graf D) (Codific. Interna) [ !
0 !
VI 25 n
I
XIi 5 i3 |
& . |
HKI 9 13 |
5 |
XIV 22 b3
14 I
XV 3 : [
i - Escuelas cow poblacion helevogdnea, donds los wlsmnos que

consLrren g sov sdlo de su radis, sino gue provieses dei consrbgno
w de las damadas "oilias de emergenscial gse estdn devitro de los
Hwites da la Capital Fedeval

Heferonoias Crados serela Pistrito Escolar
Cver Geal D) Heoodifie, Intema) B
v 5 (Recap.) ]
(]
& 11
K 14 11
P atat 4 18
E XVII 4 20
XYL 10 21

Escuclas con poblacicw heteragénea vas favorecida que las gnieriores

Referencias Crados Escuela Distrito Escolar
(ver Graf 1) [(Codific. Interna) fal .
L. . " ” S ,‘
(=)
I 10 2
VII - 23 8
VI 20 4
| i 12 12
R |
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Cuadro 3: Nivel de escolaridad del padre

Analfab./ Primario Secundario No se reg.
Sin escol. |Incompl. | Compl. | Total |Incompl. | Compl. | Total [Terciario]datos(*} JTOTAL

Ne | % (N | % IN® | % [ NO| % (N® | % [N2 | % [NP| % [N°| % |N° | % o

1 03 |19 159 117|362 | 136421145 1135] 82 525.4 1271393;37 1115422 | 6.8 323 E

Cuadro 4: Nivel de escolaridad de la madre.

Analfab./ Primario Secundario ~ oo INosereg.
Sin escol. lincompl. | Compl. | Total |incompl. | Compl. | Total |Terciario]datos (*) {TOTAL

Ne % iNe T % Nl e N[ BN % e s e e NN %

3 109 131 |96 | 1053251 136421151 158 | 89 bve | 140 434]41 {12713 |09 | 323

REFERENCIAS

{*) En esta columna se incluyen, ademas de la falta de datos, aquella informacién considerada irrelevante a
Ios fines de este estudio, como es el caso de [os padres que no tienen contacto con sus hijos.




Cuadra §: Condiclones socioecondimicas de los alumnos que culminan el primer grade
segun la percepridn de los docentes.

Grado | Ingresados Condiciones socio-econdmicas |
{Codif, + Favorables - Favorables
Interna) 1950 I i m
1 B ) ” 1; : .
0 15 . 4 11
W 13 3 3 7
v Grad. Recuperacién
v 18 14 3 1
Vit Al 12 9 S
Vil 15 1 . 3
)4 18 . 4 14
X 12 1 1 10
XI % » 1 3
X1 p2! 9 4 1
xm : piil 3 17 5
XV 17 6 2 9
XV 18 4 5 9
xvi 25 18 6 1 , ‘
XVl 14 A 6 4 ‘
XVHI 24 i 19 1
Total 3i4 126 99 89
% 401 a5 w3

Meta: Las columnas de cuadro no constitayen categorias atsladas sino que
ntentan representar una escala de favorabilidad-desfavorabilidad de la
percepaion de las condiciones socio-econdmicas Ae fas familias de los

alug
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Cuadro & Distribucién de las producciones escritss por grado y por rango al 23 de narzo ge 197,

Crado | Totalde | Ingresados| Eseritura | RANGOS o
{Codif. | alumnos 1990 det Ausentss
Interna} : Nombre A B C D
o £ » 2 6 5 13| 5
i 17 16 16 4 1 1
v 16 13 10 il B
Ve |
Vi yi n 14 5 -9 4 3
vi b 2 3 4. 2 3
Vil 7 15 15 4 10 1
X % 13 1) 2 14 2 1
X H 12 5 4 7 1
A 28 24 5 2 8 7 5
XI 28 b1 19 il 1 2
XII 28 26 25 4 18 3 1
Xy 18 M 5 10 2 1
Xy 18 7 10 7 1
xvi 5 ! 3 .\ 2
Xvil - 14 L n 8 5 1
XVII 7 2% 18 3 15 6
Total } [ 13 I 73 —{ % l 144 ] B l 3
Kl 71 [ 35 [un | eS| 7 [ 28
Referencias
{*) Grado de recuperacitn.
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Cuadro7: Distiibucié de las producciones escritas por grado ¥ par rango al 7 de julio de 1990

Grade | Totalde | Ingresados| Bheriurm | TANGOS

{Codil | slumnos | 1990 4 iy B ETTT T Awentes
{niberaa) Mol

1 » % % 1 P - 3

o % 1 9 7

v P 13 13 1 3 8 1

¥

¥l i 2 2 7 10 i

v Pl 2 8l ou

IR v 15 5 é 4 i t

X 3 19 1 5 w ol o 3

X ) 12 y 2 3 5 2

i 7 % % T 1

X 3 u 1 0 3 7 1

htil 25 2% 2 )

XV 7 18 1 1 3 8 2 4

Xv 21 18 18 B | 2 6

XVI % % % 2 6 B4

wi |ou 1 13 ; 5 6 2

WI | 7 4 2 5 RN
E E%) 3 1 7 54 0] 108 7 ]
E' %,0 Lz,; B2 ] %2 | %2 i a1 ]

Referencias

("} Grado de recugeracitn

{**) Ne se computa
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Cuadro 8: Distribucion de las producciones escritas por grado y porrange al 8 de noviembre

de 1990
RANGTS

(C(;i::c?ior. 31(:;1”?5 {ngfg?gdos A i C D Ausentes
Interna)

! 0 2 1 1 27

it % 15 ! U

v 19 13 1 10 2
v

vi % 18 ; 1 2 B3] 2
Vit 2 7 | P 15 1
Vi 17 15 | 1 ! 13 !

Ix 2 3 | s S
* 2 12 i 1 R 1
A 27 2% i : 5 1
Al 7 1 4 w5 i
s vy 5 4 5 16

XV vy 17 3 7 7

XV n 18 3 7 5 1
S 2% 3 | i1 11 12 ;
XVl " n 1 1 2

xvill 77 24 3 il

Tolad | 3 : BT ‘ 5 \L m 1a

Pow o7 T a ] s 1 45
Referencias

("} Grado de recuperacisn
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COLOMBIA

El Programa Integrado de Educacidén
Infantil Escuela-Hogar del "CINDE" (¥)

El CINDE (Centro Internacional de Educacidn y Desarro-
llo Humano) es una institucion de servicio social sin fines de lucro,
cuya finalidad es desarrollar proyectos de investigacion y de desa-
rrollo educative y social que lleven a la implementacidn de modali-
dades educativas y de desarrollo humano como alternativas a los
modelos tradicionales, v sirvan de base para la solucién de problermas
existerntes.

El Programa Integrado Escuela-Hogar para la atencidn y
educacitn a la nifiez entre tres yf seis arios, tiene como une de sus
objetivos bdsicos la participacion de la familia en el desarrollo integral
de los nifios, utilizando de una manera mds productiva el tiempo, las
facilidades fisicas, los agentes educativos y los recursos para el aprendi-
zaje. En el Centro, los nifios a[prenden aquellas cosas que no pueden
ensefiarse tan fdcilmente en el hogar y participan de experiencias que
requieren el apoye de un grupo.

I. Presentacion

La descripcién de esta
experiencia, surge de la tarea de
identificacién, documentacién y
caracterizacion de casos de innova-
ciones empiricas y sistematicas que
se llevan a cabo en la educacién
biésica en el Departamento de
Antioquia, Colombia.

) Publicado en "La Innovacidn en Educacion; Identificacién, Documentacion v Caracterizacidn de seis casos en
Antioquia”, con el patrocinio del Comité Central de Investigaciones de la Universidad de Antioquia. 1985.

109




Dicha tarea se inscribe
COmOo proyecto, dentro de] "Progra-
ma Especial de Investigaciones,
Innovaciones y Tecnologias en
Educacidn” del Fondo Colombiano
de Investigaciones Cientificas y
Provectos Especiales "Fancdisco José
de Caldas", COLCIENCIAS. En el
campo especifico de las innovacio-
nies Colciencias ha reatizado en los
tltirmos afios dos seminarios-taller
orientados a disefiar un programa de
bisqueda y promocién de innova-
ciones significativas, sean ellas
espontdneas o sisteméaticas, estén
radicadas en el aparato escolar o en
programas no formales de educa-
cién, aparezcan dirigidas por
educadores de carrera, empresarios,
investigadores, lideres comunitarios
o voluntarios en las comunridades, y,
en fin, estén caracterizados como
innovaciones o provengan sencilla-
mente de intentos de solucidna .
problemas urgentes enfrentados por
sus practicantes.

En ese proyecto, las
innovaciones educativas por
identificar, caracterizar y documen-
tar se conciben como [z aplicacion de
procesos, conductas y objetos gue son
#Hue0s porque son cualitativamente
diferentes de formas existenles, han
sido ideados deliberadamente para
mejorar algtin componernte del sistema
educativo formal o de prdcticas
educativas no formales gue mejoran el
nivel educativo de la po lacidn y Hevan
un tiempo de aplicacidn tal que permite
medir su efectividund y juzgar su poder
de estabilidad o permanencia relativa.

En el caso del Programa
Integral de Educacidn Infantil
Escuela-Hogar del CINDE, intervi-
nieron como Investigador Principal,
Bernardo Restrepo . y como

- Coinvestigadores, Gustavo Posada
-+ Piedrahita y Gonzalo Jaramillo
Herndndez. -

I1. Recorrido Histérico del Caso "CINDE"

A. COMO SURGIQ EL "CINDE"

La UNESCO ha patrocina-
do la preparacién de estudios de
casos en Latinoamérica, cuyo tema
central comun son Ias metodologias
aplicadas para unir més estrecha-
mente la escuela con la comunidad,
con la finalidad de mejorar los
programas educacionales, y ademés
con el objetivo de lograr que los
recursos de la escuela y otras
instituciones educativas se abran
més ampliamente en el sentido de
satisfacer las necesidades comunita-
rias e incrementar la participacién
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de la comunidad en la gestién
escolar y en las actividades educati-
vas.

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

Dicho Programa, més que
presentar la descripcion de un caso
aisiado, es un proceso de anglisis
de un movimiento educative
enfocado al auto-desarrollo deal
nifio en un ambiente educativo
apropiado. La combinacidn de las
bases tedricas origimadas en otros
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continentes con adaptacién a un
contexto latinoamericano y las
posibilidades de aplicarlos en otras
situaciones, aumenta el interds de
estudiar este caso, en el cual podrin
apoyarse los educadores de parvu-
los, padres, maestros, en un esfuerzo
POT repensar y reorganizar el
proceso educativo.

B. DONDE ¥ CUANDOQO 5UR-
GIO LA IDEA DEL "CINDE"

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

El programa se inicid en
Octubre de 196§ para treinta nifios
de farnilia de origen mexicano, que
vivian en un nivel de pobreza en el
sector norte de Greely, Colorado. La
escuela se basaba en los conceptos
tedricos de Allen Rose Andersony
Omar Kayan Moore, de Martin
Doutch y Maria Montessori.

Los objetivos de la escuela
%rovenian del trabajo de Martin
outch v eran los siguientes:

1. Desarrollar un autoconcepto
positive,

2. Aumentar Ia agudeza sensorial y
perceptual.

3. Desarrollar habilidad en el
lenguaje.- T

4, Desarrollar habilidad en la
solucién de problemas y forma-
cidn de conceptos.
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Siguiendo los conceptos
desarrollados por Moore vy
Anderson, 1a escuela se organizé
totalmente como un ambiente
autotélico.

Segiin los inictadores del
programa, un ambiente que respon-
de al 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
ios 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 fisico, cultural ¥ social.

Experiencias posteriores
en San Francisco y otras ciudades
del pais agregaron al programa
otros elementos como la biblicteca
circulante de juguetes para padres e
hijos. El pensamiento basico para
iniciar este tipo de programa,
uguetes gara padres e hijos, fuela
necesidad sentida en Estados
Unidos a inicios del 60 de tener
programas que en un corto plazo
dieran acceso a estos servicios a un

ran ndmero de familias con nifios
ge edad pre-escolar, como medio
para entrar a la escuela y asi
asegurar su €xito en ella.




C. DESARROLLOS POSTERIORES

En 1973, por invitacion de
la Corporacién Venezolana de
Guayana, se inicié una variacidn del
programa en Ciudad Guayana y se
adapté la idea al contexto existente
en estos momentos, Como habian
muy pocos pre-escolares alli, se
penso en el programa comoe una
alternativa a los existentes, Dos
grupos de 25 madres con nifios de 4
a 6 afios de edad ]iarticiparon en un
programa que inclufa una reunién
semanal donde ellos aprenderian
conceptos bésicos del pre-escolar %r
jugaban e interactuaban por 15 0 20
minutos diarios con sus hijos en el
hogar. En este programa, auspiciade
por el Banco del Libro de Venezuela,
se comprobé lo siguiente;

- Los hijos de estos padres, con un
promedio de menaos de tres afics de
educacién formal, aprendieron mas
en un afio que nifios del mismo
barrio que asistian a un Pre-escolar
cinco dias a la semana durante tres
horas diarias, segiin lo refiere el
sefior Nimnicht.

Se lleg6 a la conclusidn que
los nifios aprenden mas y mejor,
cuando sus madres les ensefian.
Ademds, las madres Earticipantes
en el programa se habilitan para
seguir ayudando a sus hijos una
vez que éstos entran en la escuela
primarid y los nifios pueden
aprender, a través de los juegos,
juguetes y de otras actividades,

- muchos conceptos que se adgquie-
ren en los tres primeros afios de
primaria.

En Colombia se constaté
basicamente lo mismo, pero hubo
ademas otros logros:

- Madres analfabetas o con muy bajo
nivel educativo realizan en el
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hogar actividades sistematicas
que estimulan et desarrolio
intelectual y social de sus hijos.
Estas actividades incluyen la

utilizacidn de juegos educativos y
la produccion de ellos con
recursos del medio.

- Este programa, ademdas de
egtimular el desarrollo dela
habilidad intelectual de los nifios
constituye un sistema para que las
madres que asisten a las renunio-
nes aprendan aspectos importan-
tes sobre salud, nutricidén y
saneamiento ambiental y propor-
cionen a sus hijos ui ambiente
fisico saludable; sirve también de
base para actividades comnunita-
rias que incorporan a todos sus
miembros en la solucién de
problemas reales.

D. EL PROGRAMA DEL "CINDE"
EN LA ACTUALIDAD Y SUS
AGENTES CREADGRES.

Ef Programa

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

En primer lugar, cl
programa no era accesible a mucha
ente. Las madres que trabajan
era del hogar tenian dificultades
para participar, Para ellas era
necesaric buscar alternativas
viables.

En segundo lugar, los
nifios no tenian la experiencia de
formar parte de un grupo de
trabajo; no habian tenido las
oportunidades que un grupo



ofrece, como son compartir, estable-
cer relaciones, seguir reglas; apren-
der a trabajar en grupo, etc..

Ademas, tal como existia el
programa, solo estaba atendiendo
aleunas areas basicas del desarrolio
del nifio, las Areas intelectual y
social, pero se pensé que la estrate-
gia bdsica de trabajar con grupos de
madres para estimular el sano
desarrollo de los nifios, podria
utilizarse como medio para trabajar
en los otros aspectos claves del
desarrolio infantil.

Finalmente, habfa que
buscar alternativas de implementa-
cién que tuvieran en cuenta las
condiciones y recursos de los
diferentes contextos socioeconémi-
cos. Con estas inquietudes se dio origen
a dos nuevos programas: el de Sabaneta
y el del Choeo. El primero es el relacio-
nado con la presente caracterizacidn por
lo cual se entra a su descripcidn.

En Sabaneta, en un area
rural que cubre los sectores cercanos
a Cafiaveralejo, se descubrié que la
inayorfa de los nifios no tenfan
acceso al pre-escolar, pero que,
ademds, la mayorfa 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
€on un programa para los nifios de
pre-escolar, se tendria un programa
con las ventajas de los dos. Enel
sector habia un aula que podria
utilizarse para el trabajo con los
nifios y las reuniones de las familias
y asf se inicié. En Octubre de 1982,
un grupo de 30 niitos asistieron al
Centro los lunes y miércoles y otros
grupos los martes y jueves por la.
mafana. Las madres de estos nifios
asistian 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
uede servir al doble de nifios 'y
amilias en el mismo espacio, con
los mismos maestros y.a un costo
muy bajo.

El micleo del programa es
realmente la interaccion entre el aula y
el hogar. En cierto modo, el programa
invierte los papeles tradicionales de 1a
escuela y el hogar. -

En las reuniones que se
efectiian semanalmente, los padres
aprenden a estimular el desarrollo
intelectual de sus hijos y a ayudar a
sus hijos a aprender. Los padres
asumen el liderazgo en el desarro-
Ho intelectual de sus hijos y la
escuela refuerza ese aprendizaje, a
la vez que asume la responsabili-
dad por las actividades de autoex-

residn, creatividad, desarrollo

fsico a través del arte, la miisica,
las actividades fisicas y la capaci-
dad para jugar y trabajar en grupo.

A su vez, en el hogar se
refuerzan las actividades de la
escuela haciendo titeres, instrumen-
tos musicales y disfraces que usan
en la escuela padres e hijos, en
actividades p?anificadas conjunta-
mente. En la escuela los padres
también aprenden otros conceptos
relacionados con el desarrollo sano
de sus nifios y con su propio
desarrollo ya que las reuniones dan
ocasidén para discusiones sobre
problemas que tienen que ver con
asuntos diferentes al desarrollo de
habilidades intelectuales, tales
como nutricidn, salud y manejo del
hogar. :

Principales agentes creadores
Cormno se dijo en un

comienzo, el pre-escolar se inicid en
Octubre de 1963 con treinta nifios



de origen mexicano, que vivian en

un nivel de bastante pobreza, en el
sector Norte de Greely, Colorado.

La escuela se basaba en los
conceptos tedricos de Allen Rose
Anderson y Omar Kayan Moore, de
Martin Doutch y Marfa Montessori,
guien infhuyd sobre los juegos g
juguetes que utilizaba el "CINDE".

En dichas fuentes bebid el
fundador del Nuevo Pre-escolar,
Glen Nimnicht, gufen estuvo, por lo
demas, en el Laboratorio del Lejanc
Oeste para la Investigacién y
Desarroltlo Educative en San Francis-
co, California. A dicho Laboratorio
llevé consigo el concepto del pre-
escolar.

All, en el Laboratorio del
Lejano Oeste, el programa sufrio tres
cambios:

a. Recibié la influencia de los
conceptos tedricos de Piaget,
especxalmente en cuanto a su base
psicolégica.

b. Se le dio gran importanciaa la

necesidad de tomar en cuenta las
caracteristicas especificas de los
nifios, vale decir, su estilo de
vida, su idioma, su procedencia
étnica y cultural.

¢. Por 1o demads, se hizo evidente
ue era necesario incorporar
sistematicamente a los padres en
todo el proceso de la educacion
de sus hijos,

Del sefior Nimnicht, se
uede afirmar que es un inquieto
mnvestigador y creador educativo.

Otro de los miembros
creadores del "CINDE" es Ia
Doctora Marta Arango, esposa del
Sefior Glen Nimnicht, Directora det
Centro Internacional de Educacién

y Desarrollo Humano y Profesora
de la Universidad de Nova desde
1973,

Conformé ademds el
equipo "CINDE" desde sus comien-
zos Dofia [nés Arango, coordinado-
ra principal de todas las iniciativas
que van surgiendo en el pre-
escolar.

1. Bases Tedricas, Principios y Aspectos Metodolégicos

A/BASES TEORICAS

. Alrededor de un nucleo
central: "el programa educativo que
responde al educando”, programa
que proporciona efectivamente un
ambiente de aprendizaje que sé
. ajusta ai infante, a su cultura,

intereses y capacidades individuales,

en iugar de pedir que sea el nifio
quien se ajuste a los aduitos o a un
curriculo predeterminado, y buscan-
do el desarrollo de habilidades
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intelectuales y de habilidades en la
solucidn de problemas, se fueron
estructurando poco a-poco-las
tedrias que hoy sirven de sustento
al Programa Integrado Escuela-
Hogar que se sirve en Ja poblacién
de Sabaneta, Antioquia.

Preocupaciones relaciona-

_das ¢on el alto porcentaje dé nifios
_ de farnilias de bajos ingresos .

econdrnicos y de grupos étnices
minoritarios que perdian cursos
escolares y que procedian general-



mente de ambientes malsanos, fisica
y psicoldgicamente y que diferian en
alto grado de los de la clase media
alta, ofrecieron en Estados Unidos el
campo para los cimientos desde los
cuales se empez6 a edificar una
estructura conceptual sélida que
conformaria luego el Programa

Integrado.

Nociones como la habilidad
de la familia y la sociedad para
atender al nifio y la habilid}:i dela
escuela para responder a las necesi-
dades del mismo, se desarrollaron a
raiz de los cuestionamientos bésicos
que se plantearon en un principio, a
saber: la necesidad de un ambiente
que realmente respondiera a las
necesidades del nifio, de tal suerte
que su desarrollo fisico, psicolégico
e intelectual no se perjudicara y la
dificultad encontrada en la mayoria
de los sistemas educativos actuales,
por ser disefiados para nifios
promedio, usualmente de la clase
media.

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

Una actividad autotélica se
entiende como la que se efectiia por si
misma y no por la adquisicion de un
premio o del temor a un castigo, no
relacionados intrinsecamente con la
actividad misma. En otras palabras,
para que una actividad sea satisfactoria
o0 agradable en si misma no debe existir
necesariamente un premio para el nifio.
La satisfaccidn bdsica debe ser resultado
de la actividad y no de elementos ajenos
a la experiencia misma.

Un ambiente de aprendi-
zaje que responda al educando
satisface las siguientes necesidades:

1. Permite al educando explorar
libremente,

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

3. Es autorregulado; los hechos
ocurren en 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, que el
educando puede realizar una
serie de descubrimientos interco-
nectados o interrelacionados
acerca del mundo fisico, 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 interaccion.

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

Las teorias sobre el desa-
rrollo humano y adquisicién de co-
nocimientos de ]eaaniaget y sus
seguidores, y las investigaciones
relacionadas con dichas teorfas, han
servido para aumentar el marco
conceptual dentro del cual se mue-
ve la gran experiencia del Progra-
ma Integrado Escuela-Hogar.

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



intelectuales del nifto. Los estudios
de Moore y de Anderson sobre el
aula, son un aporte valioso ante la
necesidad de proporcionar un am-
biente de aprendizaje que ayude al
desarrolic de nifio. Los trabajos rea-
lizados por Glen Nimnicht v Johnson,
dan bases para responder a la cultu-
. ra, idioma v estilo de vida del nifis.

Ohira base tedrica e investi-
gativa que sirve de fundamento a los
programas que respondern al edu-
canao, se encuentra sintetizada en el
folleto Salud Mental y Cognoscitiva
Durante Los Primeros Cinco Afios
De Vida (Cognitive and Mental
Health in the first Five Years of Life),
(Lichtemberg y Norton 1970, en
donde se encueniran aportes comao
el que sigue: ‘

" El crecimiente y desarrollo del nifio
tiene lugar cuando €l participa con
otras personas en acciones que lo
unen en forma mutuamente satisfac-
toria. Esas acciones implican que el
nifio se autorregula, que ejercita su
iniciativa en el irato con otros v que
se da una reciprocidad en la autorre-
Jacion e iniciativa de los otros.

ara el nifio, esas acciones se dan en
condiciones de juego v placer. La
construccidn mutua de acciones que
unen al nifio v al adulto en formas
que son reaies, congretas v satisfac-
torias, en lugar de un entrenamiento
impuesio al nifio para implantar las
formas apropiadas de comportarse,
es el proceso mds estrechamente
ligado al crecimiento”.

En cuanto a los equipos,
Juegos y juguetes educativos utilizades,
fue el trabajo de Maria Montessori el
gue ayudd a conformar otro pilar del
Frograma Integrado.

En la actualidad, el estudio
profunde v la investigacion constan-
te se constituyen en efementos
importantisimos para sostener y

Jocush

o

enriquecer fa vigencia de Jas bases

tedricas del CASO CINDE, ’

B. PRINCIPIOS QUE ORIENTAN
ELTRABAIO CONLOS NINOS,

Dentro de un ambienis
que responda 2 las necesidades dej
educando, se encuentran los
principios gueldgscribiremos a
confinuacion, inkimamente relacio-
nados con las necesidades quie se
buscan satisfacer;

1. Los educandos sntienden
claramente a estructura, fanddn,
reglas y limites del ambiente y
pueden canalizar la mayor patte
de la energia hacia actividades
productivas, en lugar de tener
que adivinar lo que desean los
adultos.

2. Los educandos controlan ios
estimulos que forman su ambien-
te,

3. El ambiente fomenta la oportuni-
dad para integrar el aprendizaie.

4. El ambiente de aprendizaje
apoya diversos estilos de aprern-
dizaje, diversos marcos de
referencia cultural y diversos
modos de interaccidn.

5, El ambiente proporciona al
educando retroinformacisn
inmediata y apropiada sobie la
naturaleza de sus acciones.

&. El ambiente proporciona apoyo
social, emocional y psicoldgico y
presenta un minimo de hostili-
dad o ningurna para el educando,
de tal manera que no se inhiba el
proceso productivo de'los nifios.

Cada uno de estos prinei-
pios o criterios muestra su razén de



ser en la prictica, es decir, cuando el
nifio se encuentra en interaccién con
el medio que lo rodea.

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

En el ambiente escolar se
favorece la adclluisidén de experien-
cias mediante la utilizacién de todos
los sentidos y destrezas conceptua-
les. Con ello y con la consabida
exploracién previa, se contribuye al
descubrimiento de relaciones y a la
realizacién de operaciones, bases de
posteriores construcciones y apren-
dizajes.

A los nifios se les suele
presentar una serie de opciones de
trabajo, que en el transcurso del dia
tienen la oportunidad de desarrollar,
tanto en forma individual, como en
pequefios o grandes grupos y con
diferentes personas. A través de las
opiniones del nifio se obtiene un
elemento evaluativo de cada uno de
sus trabajos. En relacién con los
adultos se puede ver el hilo conduc-
tor o la orientacién del aprendizaje
en contraposicién a la imposicién o a
criterios sin fundamento.

C. ELPROGRAMA, SUS
OBJETIVOS, RECURSOS
Y OTROS ASPECTOS

1. El Programa

El programa integrado

Escuela-Hogar esta dispuesto en
forma tal que la familia tenga una
participacién sistematica en la
educacion de sus hijos, ya que tanto
padres como hiljos asisten al Centro
para el desarrollo de las actividades
planteadas.

Son dos los dias de la
aemana en que los nifios pueden
isfrutar de! grama en el
CINDE. e ’

2, Objetivos del Programa

El programa integrado
tiene como objetivos los siguientes:

A. OBJETIVOS DEL NINO

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

- Desarrollar confianza en si
mismo.

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

- Desarrollar una forma de
pensar (}ue les permita analizar
varias alternativas 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
si mismos, de sus cualidades y
limitaciones.

B. OBJETIVOS PARA LOS PADRES

- Comprender su importancia en
la educacién de sus hijos.

- Comprender la importancia del
auto-concepto en la formacién
del nifio y adquirir técnicas para
fomentar su sano desarrollo.
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- Adquirir destrezas, habilidades y
aptitudes para ensefiar a sus
hijos conceptos que elios consi--
deran importantes. _

- Aprender a conocer ¥ a cbservar
a sus hijos v desarroliar la
capacidad para conocer sus
cualidades y limitacicnes.

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

- Aprender a utilizar toda clase de
objetos del hogar, materiales del
ambiente y juguetes educativos,

ara fomentar el desarrollc
ntelectual ¥ la creatividad de sus
hijos y estimular una interaccién
positiva con ellos.

3. Recursos del Programa

El desarrollo cabal del
prograima requiere de los sigujentes
TeCUrses.

A. HUMANOS

Una maestra graduada de
ia Escuela Normal con experiencia
en ¢l trabajo con nifios, 1a cual
coordina las actividades generales
del programa; dos asistentes,
quienes son generalmente madres
voluntarias, que trabajan con todas
las actividades que realizan los
nifios; los nifios y sus padres
matriculados en ef Centro.

B. INSTALACIONES FISICAS

El CINDE dispone dela
siguiente planta fisica: Un aula
donde se encuenira e drea de
lenguaje con espacios para la lectura,
escucha y autoexpresion; el drea de
tas manipulaciones gruesas y finas y
el area de formacién de conceptos y
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desarrolio intelectual. También se

encuentra la biblioteca de juegos y -
juguetes ¥ materiales para los

padres; un drea cubierta frente sl

aula y un patio descubierto, donde

se realizan actividades de arte,

musica y expresion corporal. Esta

drea sirve, adicionalmente, para las

reuniones de padres, . |

- Existe también un parque
infartil construido con materiales
de desecho, arena, madera y Hantas
en desuso, cofi capacidad para
treinta nifios; una huerta detrds del
aula donde los padres y sus hijos
cutiivan sus hortalizas y espacio

ara el cuidago de algunos anima-
es; servicios sanhitarios v piletas de
agua.

C. RECURS(OS PARA EL PROCESO
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

Se cuenta en primera
instancia con un mobiliario consti-
tuido por sillas para nifics, mesas
de forma trapezoide, repisas,
estantes, fapetes de cabuya,
tableros estilo caballete, franeld-
grafo y una biblioteca plegable
Fequeﬁa. Todos estos muebles se
abrican en un taller det mismo
Centro.

Ademas de lo anterior, se
cuenta con toda una serie de
juegos, juguetes ¥ materiales
educativos disefados especifica-
mente para este tipo de programa.

Estos materiales se
utilizan para el desarrollo del
lenguaje (dminas, libros, tocadis-
cos, discos, grabadoras, juegos de
letras y patabras, loterias, tarjetas !
de categorias); para estimular el
desarrollo motriz (cuentas, pilas,



bolas, carretes, cartén, palos,
cilindros, cubos, etc.); para la
motricidad gruesa (lazos, cojinetes,
pedazos de manguera, cinturones,
pelotas, discos de pléstico, 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
tamarios y formas, juegos de mesa,
etc.); para el desarrollo de la creativi-
dad (caballetes para las distintas
actividades de arte, lapices, colores,
crayones, telas y recursos de la
naturaleza, etc.).

El pequefio 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 areas que
responden a situaciones de los
nifios, a través de las cuales se
pueden conocer mejor a s mismos
y su realidad, hacer anélisis,
comparar, desarrollar habilidades,
etc.. En el Anexo I se puede apre-
ciar mejor la distribucién por dreas
y en el Anexo II las unidades o
temas.

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

IV. Elementos Innovativos Presentes en el Programa

Existen algunos nicleos
alrededor de los cuales se desarrolla
todo el programa integrado Escuela-
Hogar.

A.LA RELACION ESCUELA-
HOGAR

La interaccién 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 hogar en las
tareas educativas, refuerzan el

roceso de ensefianza-aprendizaje a
a vez que contribuye al logro de los
objetivos que plantea el programa.

La estadia de los padres en
la escuela permite también el

tratamiento de problemas o
situaciones que tienen que ver no
s6lo 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
efectiian semanalmente, los padres
aprenden a estimular el desarrollo
intelectual de sus hijos y a adquirir
habilidades para clasificar, seriar; la
habilidad para distinguir figuras
diferentes, para comprender
relaciones espaciales y matemati-
cas, para utilizar y comprender

alabras -sobre, debajo, entre, al

do de- para contar, sumar y
restar. Los 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-expresion,
creatividad y desarrollo fisico, a
través del arte, la miisica, activida-
des fisicas y la capacidad para jugar
Ertraba'ar en grupos... En la escuela

os padres también aprenden otros
conceptos relacionados con el
desarrolle saludable de sus nifios y
con su propio desarrollo. Las
reuniones dan ocasidn para discusio-
nes sobre problemas que tiehen que
ver con asuntos diferentes al
desarrolio de habilidades intelectua-
les”, {Arange y Nimnicht, 1980).

B. JUEGOS Y JUGUETES
EDUCATIVGS

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 desarrolio del lenguaje, el
desarrcllo motriz e intelectual de los
nifios. El CINDE cuenta con taller
para la elaboracidn de este tipo de
Juegos y juguetes. A continuacion se
describen algunas dreas de desarro-
lic en las cuales tienen su aplicacién
dichos juegos y juguetes, asf como
Otr0s recursos.

En el drea del lenguaje se
utilizan materiales tales como:
ldminas, libros, tocadiscos, discos,
§rabad0ras, cassettes, juegos de
etras y de palabras, juegos de
loterias, tarjetas de categorias,
manual de actividades.

Para estimular el desarrollo
mokriz existen materiales para lograr
la motricidad fina como; cuentas,
pilas, bolas, carretas, pilas de cartén,
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carretas de hilo, palos de paletas,

semnillas, cubos y cilindros de .
madera, tableros de cilindros,

bolsas, tableros perforados, botones

v ojales, piedras, etc,

Para el dres del desarrolio
sensorial se utilizen iclas, papeles y
maderas de diferentes texturas y
colores; instrumentos musicales -
algunos hechos por las mamds de
los nifios-; flores, hojas, y frutas;
liquidos de diferentes aromas: ajos,
cebollas, vinagre, alcohol, jabdén,
chocolate, etc.. Ademads se consi-
guen audiovisuales con diferentes
temas de interés.

Para el area de la motrici-
dad gruesa se cuenta con lazos,
cojines, pedazos de manguera,
palos de diferentes tamafios,
cinturones y discos de plastico que
se utilizan en la expresidn corporal.
Ademis, en el parque hay juegos
construidos con llantas, palos, lazos
y barras para el mismo fin,

Para el desarrolie intelec-
tual existen rompecabezas, tacos de
diferentes tamafios y formas, fegos
de mesa que ensefian muchos
conceptos diferentes, domind de
colores, formas, tamafios v ndme-
r0s; conceptos de hutricidn, salud,
cajas de crayones, botones, lentejas,
garbanzos, frijoles, hojas, tarros.

Para el desarroilo de la
creatividad hay caballetes para las
distintas actividades del arte, que
serealizan en un espacio abierto.
Los nifios pueden moverse con
facilidad y elegir hacer sus trabajos
en la mesa, en el suelo o en los
caballetes. Ademads tienen acceso a
los lavamanos. Esta drea se enrique-
ce con lapices de colores, crayolas,
materiales de desecho como: cajas
de cartén, cajas de huevos, tubos de
papel higiéruce, cascaras de hueve,
cabuya, pita, retazos, palitos,



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

Para ia dramaiizacién hay
mufiecas, titeres hechos por las
mamaés con sus niftos, disfraces,
pelucas, guantes, carteras, mofios,
cinturones, ropa vieja , con todo lo
cual los nifios pueden disfrazarse
para representar algin papel.

En e] patio hay algunos
juegos de pino, uno delos cuales
tiene formas que ayudan también a
hacer transformaciones sensoriales
muy importantes para los nifios en
edad pre-escolar, y un juego de tiro
al blanco donde tambien se juega
€OT NUMEros.

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

Utilizando materiales de
desecho, las madres producen, en
las reuniones y en la casa, juegosy
juguetes tales como: "tres en raya’,
'concéntrese con nuimeros ¥ letras”,
"el soldadito”, "la pala”, "tarjetas de
categorias”, "tarjetas para la ruleta”,
“cajas de adivinar”, etc..

La madre en la casa, dedica
diariamente algunos minutos para
contribuir el desarrollo de sus hijos
mediante la utilizacion 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 nifios
matriculados en el Centro.

C. SISTEMA FLEXIBLE DE
APRENDIZAJE

El proceso de ensefianza-
aprendizaje que plantea y desarro-
lla el programa integrado no se
realiza dentro de parametros
rigidos y son precisamente los
principios que orientan el trabajo
con Jos nifics los que indican un

" sistema flexible en el aprendizaje.
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Los nifios participan, en
un proceso de discusién y acuerdo
con los adultos, en el estableci-
miento de reglas de comportamien-
to y de los Ifmites dentro de los
cuales pueden actuar. En el proce-
so de exploracién del medio, los
nifios pueden actuar por fuera de
las sugerencias de los profesores,
utilizando sus "gustos” e inclinacio-
nes respecto de los estimulos 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 dia cada nifio tiene la
oportunidad de trabajar sclo, en
pequefios grupos, en grupo grande
y con diferentes adultos, él también
tene oportunidad de seleccionar
las formas de interaccién con las
cuales se siente mds cémodo ¥
empieza a descubrir en cuéles de
esas formas aprende mas y se
siente mejor”. (Arango y Nimnicht,
1980).

Se puede, pues, afirmar que
es el ambiente, el que proporciona al
nivio retroalimentacion inmediata
apropiada sobre la naturaleza de sus
acciones.

Podemos concluir que es
la flexibilidad del ambiente la que
proporciona apoyo social, emocio-
nal ¥ psicolégico y la que presenta



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

Alli se considera bien que:

"Los intereses del nifio son los signos
¥ sintomas de una capacidad en

ermen y en crecimiento, v donde la
abor del educador es sélo de
observacion constante v cuidadosa
de dichos intereses. Sélo mediante la
observacidn continua y simpitica de
los intereses del nifio, puede entrar
el adulto en la vida de éste y ver
para lo que esta dispuesto y el
material sobre el que podria trabajar
mds pronto fructiteramente”.
(Dewey, 1967).

Estos intereses no han de
ser ni fomentados ni reprimidos,
Agrega Dewey: "Reprimir los
intereses es sustituir al nifio por el
adulto, y debilitar asi su curiosidad

viveza intelectual, suprimir la
iniciativa y matar interés. Fomentar
los intereses es sustituir lo perma-
nente por lo transitorio. El interés es
siempre el signo de alguna capaci-
dad oculta; lo importante es descu-
brir esta capacidad. Fomentar los
intereses es dejar de penetrar mas
alld de la superficie Y su resultado
seguro es sustituir el interés general
por el capricho”.

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

nifio es el fundamento de concen-
tracién o correlacién en toda su
prgparacig’)n o desarrollo. La vida
social proporciona la unidad - :
inconsciente ¥ el fondo de todos los
esfuerzos y de todas sus realizacio-
nes.- . o . .

La base primaria de la
educacion se halia en las capacida-
des del nifio, actuando segln las
mismas lineas constructivas
generales que ha producide la
civilizacién. El Gnico medio para
hacer consciente al nifio de su
herencia social es el de capacitarle
para realizar aquellos tipos funda-
mentales de actividad que han
hecho de Ia civilizacién lo que es.

Las actividades llamadas
expresivas o constructivas han de
ser pues, segiin se entrevé en el
Programa Integrado, el centro de
correlacidn, 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
compensacion o como actos
adicionales. Se cree, mas bien, que
representan formas fundamentales
de actividad social, y que es posible
y deseable que la introduccion del
nifio en materia mas formales del
programa se haga por medio de
estas actividades.

V, Caracterizacién de los Agentes Educativos del

Programa Integrado

Existen personas a las
cuales puede darse e] calificativo de
agentes educativos, puesto que se

encargan de la ejecucién, conserva-
cién y continuacidn del programa
integrado.



A. La maestra.
B. Las asistentes.
C. Los nifios.

D. Las madres.

La maestra orienta en el
Centro las labores educativas de los
nifios y tiene las funciones de
preseleccionar las actividades y
materiales para los trabajos en el
aula, seleccionar 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
disponen de algiin tiempo; trabajan
conjuntamente con la maestra para
ejecutar el programa con los nifios.

Los nifios son también
agentes educativos, en cuanto que
ellos mismos, dentro de un campo
flexible de aprendizaje, seleccionan
los materiales \{Dl:s actividades que
mas les guste. Debido a la variedad
de oportunidades y de gustos, los
nifios aprenden trabajos y juegos.

Existen personas volunta-
rias que colaboran también en la
ejecucién de los Proggamas sin
recibir bonificacién. Responden a un
horario, por el deseo o interés de
adquirir experiencia o participar en
el logro de una mejor relacién hogar-
escuela.

"Asi todos los agentes
desempefian los roles de iniciadores,
receptores, seguidores, productores,
transformadores y observadores de
diferentes etapas del proceso; podria
decirse que el rol principal de la
maestra y las asistentes es preparar
el ambiente de aprendizaje para las
madres y los nifios, que sirven de
facilitadores y orientadores de ese
proceso. El rol principal de las
madres es ser las facilitadoras del
aprendizaje del hogar en dreas 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:

La edad de los padres
oscila entre treinta y cuarenta afios.
El nivel primario es el més alcanza-
do por la mayoria ya que un 95,83%
terminé su educacién basica.

El ingreso.familiar

romedio 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
tamafio promedio familiar (entre
cinco y siete personas) y el hecho

ue casi la mitad de los hogares (un

,83%) paga alquiler de vivienda.

En el 70,83% de los casos
esel Eadre la Ginica persona que
percibe entradas econémicas por
concepto de su trabajo; en el 12,5%
trabaja la madre y en un 16,67%
trabajan ambos cényuges. El primer
caso puede ser considerado como
uno de los factores mas influyentes
en el hecho que sean las madres las
que mas asistan al CINDE. Lo
hacen en un 87,5%.

La dindmica misma de las
actividades ?’trle se realizan en la
préctica del Programa Integrado,
que suscita la ampliacién de la
cobertura o radio de accién educati-
Vo, muestra a otros agentes que
acttian como participe y usuario: la
comunidad.

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



Ho artistico, estimulacién temprana,
etc..

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

campos, ete..

De esta manera se logra no
séio una relacién escue!a»hogar,
sine una proyeccidn a la sociedad y
una cooperacion que posibilita fa
ampliacion gradual y progresiva
del radio de accidn geografica,
educativo y social del Programa
Integrado.

V1. Grado de Aceptacién, Opiniones sobre el Programa y
Posibilidades de Generalizacién

La informacion para
documentar y caracterizar la
innovacion se logré a través de
varios instrumentos, dos de los
cuales se aplicaron a un grupo de

adres matriculados en el Programa

ntegrado v a un grupo de proteso-
res de nifios egresados de] mismo
que estudian en escuelas de la
localidad.

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

A, LA OPINION DELOS
PADRES

Veinticuatro padres de
familia fyeron encuestados sobre su
opinidn en torno al programa. La
divulgacidn que ha hecho el CINDE,
a traves de sus reuniones yde la
informacién de los padres que ya
conocen el programa, son Jas causas

or las cuales las familias se vincu-
an al centro para ser beneficiarios
con suts hijos del Programa Integra-
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do Escuela-Hogar.

.. Los padres tienen una
participacidn activa en las diversas
tareas del Programa Integrado,
tanto con los nifios como en e}
mismo grupo de padres y se han
sentido "muy contentos” en el
CINDE. Esta satisfaccién ha sido,
segun ellos, motivada por tres
factores: Por la integracidn que se
produce en la familia, por el apresta-
miento y desarrollo que adguieren los
nifios para ingresar despues ala
escuela y er el solo hecho de fugar,
comprender y ensefiar a los propios
hijos.

En un 100% los padres
reconocen la efectividad de los
%uegos para los nifios, opinan que
as actividades que desarrollan con
los nifios en la casa se deben seguir
haciendo, aunque algunos recono-
cen (un 16%) que no siempre se

ueden hacer y otros (8,33%) qge
os nifios deben trabajar solos. De
las cosas importantes que realiza-
ron los adultos en el CciN DE y con
los nifios, fuera de participar en el
desarrollo de estos tiltimos y de



jugar con ellos, se cuenta la elabora-
cion y manejo de los juegos y
jaguetes educativos.

Todas estas situaciones se
constituyen en indicadores de la
efectividad det Programa Escuela-
Hogar, en su préctica.

Hay mas. Un 95,83%
demuestra su aceptacién hacia el
programa recomendandolo en forma
posttiva a los vecinos, alumnos
potenciales, y manifiesta su deseo de
{ue se cree otro PI‘E-ESCOI&I‘ Cerca a
sut residencia y se trabaje como en el
Programa Integrado.

También existen proble-
mas. Algunas madres opinan que
otras no participan "concientemen-
te”, Para muchas, su deseo principal
serfa que el padre también participa-
ra asistiendo al centro, situacidn ésta

ue serfa dificil de lograr ya que
ellos, en su mavorfa, se encuentran
trabajando en Jos herarios de las
reuniones,

Otro problema manifestado
por las madres es que la asistencia
de los nifios al centro tiene muy poca
intensidad horaria {dos dfasa fa
semana).

En otros casos se encontrd
come problema tener que dejar la
casa sola durante el tiempo entre la
ida, la permanencia en el centro y el
Tegreso.

Un 58,33% de las madres
siguid visitando al CINDE después
de haber egresado del Programa
Integrado, tanto por tener otros
nifios en el centro como por haberse
vinculado a otros programasv/o
"seguir aprendiendo cosas nuevas’;
aquellos que 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. Informacion General

Se aplicd un cuestionario a
veinte (20) profesores de primaria
de algunos nifios egresados del
programa integrado del CINDE,
para obtener sus opiniones sobre el
desempefio de dichos nifios en
comparacidn con los otros nifios de
la misma clase.

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

La preparacién académica
de dichos profesores se clasifica

como sigue:

Normalistas 75%
Normalistas-bachilleres  15%
Otros 10%

El1 40% lieva trabajando en
la localidad més de cuatro (4) arios.
Un 75% tiene conocimiento del
Programa Integrado, ya que la
descripcién que hacen los mismos
muestra, por lo menos, los elemen-
tos centrales alrededor de Ios cuales
gira aquél.

2. Mros Aspectos

Desde el punto de vista



académico, un 65% de los profe-
sores opina gue el rendimiento
comparado de los nifos (del
CINDE v de los otros de 1a clase) es
igual. U/;Yl’ 33% opina que & rendi-
miento de los nifios del CINDE es
Superlor.

En el item que hace
refacidn a si "ha encontrado usted
alguna diferencia significativa entre
los nifios egresados del CINDE y
los otros nifos de la clase en cuanto
a...", s2 observan los siguientes

aspectos:

Aspectos S L NO
® Preparacion académica 4% . B0%
@ Participacién en actividades de grupo 60% .. 40%
+ Realizacion de trabajos individuales 45% 0 BS% T
e Capacidad de injciativa 55% o A5%
= Capacidad de creatividad 50% .50%

Los nifios del CINDE
presentan mucha facilidad de
relacidn con sus compafieros, "son
muy listos”, ienen buen desarrolio
psicomotor y se constituyen facil-
mente en lideres, pero no se les
puede considerar superiores o
aventajados; también comparten
problemas familiares, econdmicos,
de salud, etc. y estudian igualmente
Con nifios que han tenido apresta-
miertto previo en otras instituciones
pre-escolares, ¥ en general con
compafieritos que traen consigo
experiencias muy diversas que
facilitarian hacer comparacicnes
estrictas.

C. EFECTOS ESPECIFICOS

_ Las ventajas del Programa
integrado deben buscarse; desde el
punito de vista social, en la educa-
cion de la familia de los sectores
populares para que contribuya a la
educacién del nifio en edad pre-
escolar; desde el punteo de vista
pedagdgico, por la utilizacidn, por ja
utilizacidn de juguetes de facil

construccion a través de los cuales
Fueden lograrse objetives curricu-
ares importanies y obtener un
desarrollo similar al de institucio-
nes preescolares formales, y desde
el punte de vista econdémico, lo
cual es obvio.

D. CONDICIONES BASICAS
PARA LA IMPLEMENTA-
CION DEL PROGRAMA

Programa como el gue se
ha documentado vy 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 viabilidad. En el
caso particular del CINDE, se ha
obtenido ayuda econdmica para la
experimentacién de organismos
como UNICEF (en 1969), del
Municipio de Sabaneta (1980-1981)
v se ha contado con formas simples
de financiamiento, como los
aportes mensuales de las madres, la
venta de los materiales escritos y de
los juegos ¥ juguetes educativos



gue se producen en el taller del
CENntro.

Aceptada la premisa de
integrar la familia ¥ la escuela en ¢
desarrollo de los nifios, son, por
decirlo asi, relativamente pocas las
condiciones para implementar un
programa similar:

1. Un espacio cubierts, donde se
ubiquen las dreas del lenguaje con
espacios para la lectura, escucha y
auto-expresion; la de las manipu-
laciones gruesas y finas; la de
conceptos y desarrollo intelectual,
etc., asi como para ubicar una
biblioteca del juguete, que a Ja vez
puede servir de sala de reuniones
para los padres. También un drea
descubierta, susceptible de ser
habilitada como patio, para
realizar actividades de arte,
musica, expresién corporal, etc..

2. Un equipo mobiliario, cuya
dotacién basica incluya sillas
apropiadas para los nifios, mesas
de trabajo, repisas o estantes, un
tablero, franeldgrafo, una bibliote-
ca pequefia y un escritorio para la
profesora,

3. Una serie de juegos, juguetes, ¥
materiales educativos, que en su
mayor parte pueden ser elabora-
dos con materiales en desuso, etc.

ue estimulan diferentes dreas del
esarrollo.

4. Personal humano, constituido por
las familias y sus hijos, porla
maestra, las asistentes, todos etlos
agentes educativos de esta tipo de
pm%‘rama que integran la escuela
y el hogar en el proceso educativo

de los hijos.

5. El conjunto de orientaciones
tedrico-précticas sobre los princi-
pios y aportes que inspiran este
tipe de programas, asl como un
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curriculo estructurado ¥ una serie
deideas que establezcan clara-
mente la forma de administrarios
teniendo en cusnta el conoci-
miento previe de los diferentss
contextos donde puedan ser
aplicados. Estas orientaciones
pueden adquirirse en EL CINDE,

Sin intentar ser exhausii-
vo, quedan descriptas, pues,
aquellas que godrﬁaﬂ ser las
Condiciones Dasicas para imple-
mentar programas comeo ¢ integra-
do Escuela-Hegar, Dadas las
diferentes condiciones y caracteris-
ticas de fos contextos a los que
podria dirigirse dicho tipo de
programas, se debern tener en
cuenta algunas modificaciones ¢
varjaciones:

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 nifics
matriculados. "Los agentes educati-
vos podrian ser los hermanos
mfgrores entre 9 v 16 afios. Ellcs
podrian ser quienes realicen el
trabajo directo con los nifios tanto
en el centre como en el hogar,
Muesira experiencia pasada nos ha
Eermitido concluir que los nifios de

a 16 afios son exceienies maestros;
culturalmente los hermanos
mayores en nuestra sociedad tienen
funciones y responsabilidades
educativas con respectc a sus
hermanos menores y en muchos
cas0s estos jdvenes sdlo asisten
medio dia a la escuela, lo que -
implica que tienen medio dia libre”

(Xrango, Nimnicht).

Con la asesoria adecuada
(ent estos momentos el CINDE
realiza cursos de divulgacidén v




entrenamiento a interesados) una
junta deaccidn comunal, un grupo
de bachilleres en su etapa de
alfabetizacion, grupos juveniles o
simplemente padres deseosos de
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colaborar en la integracion para la

educacién, podrian contribuir .
facilmente como agentes educativos

multiplicadores de programas

como este de Escuela-Hogar.
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ANEXOS




Lenguaje <

Fisico
Motor

<

ANEXO1

AREAS DE DESARROLLO

Escuchar

Hablar

Leer

Escribir

( Musculatura

gruesa

Musculatura
fina

Habitos para escuchar en silencio, expresién
oral, que se desarrollan de una manera integra-
da en el Centro y en el Hogar.

Narracién de cuentos, descripcién de situaciones
o de experiencias personales, liminas, pinturas,
uso del negativo.

Mostrar diferentes objetos é:lue sean observados y
nombrados, presentacién de liminas.

Asociacién de palabras - antérimos.

Caminar sobre linea recta. Imitar movimien-
tos de animales.

Actividades de equilibrio.

Dramatizaciones.

Ejercicios con las manos y los dedos.

Hacer titeres con los dedos.

fmitar diferentes ruidos (lhivia, castafiuelas).
Seguir diferentes ritmos, enhebrar.

Recordar.
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Razonamiento
Légico o
mental,
intelectual

e

Atencidn

Fercepcidn

Asociacién

Abstraccién

Razonamiento
Clasificacién
Sensacidn

Memoria

Esquema corporal

Figuras concretas
y absiractas

Espacio. Tiempo

Percepcion

Observar gréficas para captar detalles.

Buscar objetivos nuevos en algtin tugar
conocido v determinado,

Conceptos de posicidn (Al frente, al
ladoj, encendido, apagado.

Correspondencia en letras, Concepto de
tamaiio diferente. Concepto de iguai y
diferenie.

Juego de Ioterfa - relacionar conceptos
con objetos concretos.

Formacién de conceptos de clasifica
cidn,

Introduccién a las figuras geométricas.
Encontrar parejas en un conjunto.

Ordenar objetos por tamafio, color v
forma. Asociacidn de nimero v caniti
<ad.

Observacion de iaminas. Repetir
secuencias cortas de palabras.

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

Localizacidn de las partes moviles:
cabeza, manos, dedos, piernas, ete..

Reconocer en graficas, figuras concretas
¥ abstractas (figuras geométricas),

Localizar en el cuerpo el lado derecho e
izquierdo.

Ubicacién del nifio con respecto a otros
objetos; abajo, arriba ...

Identificar distintas voces (tonos de
distintas personas) diferentes gritos,
silbidos, cantos. Diferentes vodes do
animales. Diferentes sonidos de
instrumentos. Reconocer sonidos de Ia
naturaieza.
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Razonamiento
Logico o
mental,
intelectual

Sensortal

Socio-
emocional

<

y

Percepcién visual

Percepcidn tictil

Percepcion
olfativa

Percepcidn
gustativa

Coordinacién
motora

Adaptacién
ambiernital

Relaciones
interpersonales

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

Diferentes estaturas. Semejanzas ¥
diferencias.

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

Distinguir hiimedo, seco, mojado,

pegajoso.

Tdentificar sustancias por el olor.

Diferenciar e identificar sabores.

Recortados en linea recta, curva, viso-
cfrculo, lineas quebradas.

Recortades en linea recta, curva,
circulo, lineas quebradas.

Recortado y pegado. Colorear dibujos
de diferentes formas. ’

Abotonar, rellenar circulos sin salirse
de la linea.

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

Actividades de interrelacidn con todos
los nifios.

Actividades grupales de expresién .
corporal.
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Creatividad

Auto-expresion

Expresidn artistica
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Modelado
Recortado
Pegado

Perforado

Dramatizaciones
Kelato

Cuentos
Finturas
Historias




ANEXOII

UNIDADES O TEMAS PARA EL PROGRAMA
DEL CENTRO PRE-ESCOLAR

1.El Ceﬁtm de aprendizaje
2. La ciudad

3. La familia

4. La casa o vivienda

5. Las plantas

6. Las flores

7. Los frutos

8. El nifio 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. El agua

20. Los peces

21. El mar, rfos y quebraduras

22. Medios de comunicacién

23. El verano e invierno

24, El aire, el viento, el huracin

25. Los péjaros

26. Adelantos cientificos y técnicos
27. Las diversiones

28. El sol, la luna y las estrellas L
29. Navidad

30. Las vacaciones
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ANEXC
CURRICULO PARA MADRES EN BL HOGAR

Actividades especigles para mejorar ¢l autoconcepto del nivio

- No fe castigue cuando comete un error |

- Bxpligueie cual fue su error '

- Cuando usted cometa un 21707 1o tema excusarse ante 8}
- Descubra ¢l comportamiento adecuado.

- Diga al nific 1o que Ie gusta de €l
- Su'manera de ser, sus actitudes, su sonrisa.

- Demuésirele su carifio con palabras y acciones
- Oprima su brazo suavemente, béselo, sonriale, carguelo, fuegue con
é]

- Digale cuanto lo quiere.

- Haga sentir al nifio importante

- Déle tareas de responsabilidad

- Permita su participacién en al organizacidn de muebles, juguetes
~ 5in exagerar, haga resaltar sus buenas actuaciones,

~ Use un lenguaje claro y preciso
- Digale: trdigame el plato que estd sobre la mesa, en vez de decin
traiga eso gue o5t4 alld.

- Estimule su imaginacién

- Cuando cuente alguna historia fantdstica, estimilelo a que cuente
mas o agregue otras ideas

- Hagale preguntas sobre otros temas y relacidnelos con la historia

- Hagale preguntas para aclarar situaciones, Respete y acate lo que el
nifio dice. o

- Bstimule la ereatividad del nifio

- Permitale que juegue con recursos del ambiente v materiales de
desecho : : _

- Designe un lugar en la casa para que €l juegue con barro, hojas
secas, maderas, cajas. ..

- Déle oporiunidad de hacer un trabajo sin que usted intervenga
-~ Diéjelo desarrollar su estilo, personalidad y creatividad
~ Proporcidnele materiales come cajetillas, pedazos, idpices.

- Evite contar los defectos del nifio entsu presencia i
- Ejemmplo: se chupa el dedo, se moja en la cama, es mal estudiante
- Hable con él en privado.

.
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10.

1L

12.

13.

14,

15.

146.

17.

18.

19.

- No se burle del nifio

- Aytdelo cuando algo le sale mal
- Cuando llore, evite frases como "los grandes no lloran”

- Entérese del motivo del llanto y aytddelo a superar su angustia.

- Estimule oportunamente Jos logros del nifio
- Digale que le agrada su obra
- Permitale jugar en su lugar preferido.

- Permita que tome sus propias decisiones
- Déjelo elegir libremente la ropa que quiere usar
- Laactividad que quiera realizar~ .-~ .= -

- Permita al nifio resolver sus propios problemas .
- Aytdelo dnicamente cuando é] se lo solicita '

-Co

resolver.

- Evite castigar al nifio cuando no puede aprender lo que usted quiere

ensefiarle

-Hég?ale preguntas orientadoras S
abore tinicamente en la resolucién de sus problemas
- Vaya aumentando el nivel de dificultad delas cosas que pueda

- No exija méas de lo que €l puede hacer
- Ayiidelo con paciencia
- Permitale otras actividades sencillas

- Permita al nifio disfrutar de sus pertenencias con plena libertad

- Permitale usar sus juguetes preferidos

- Déjelo ponerse la ropa que €l quiere

- Déjele los juguetes a su alcance

- Asignele un sitio para guardar sus objetos.

- Déle oportunidad de coo

= Diéle ideas de cémo hacerlo

rar en los trabajos del hogar

- Permita que esté presente y colabore cuando usted lo hace
- Déle una obligacidn diaria que €l pueda curmiplir..

- Hagale sentir al nifio que su8 trabajoé son ixﬁpoftantes
- Decore la pieza con un dibujo hecho por el nifio.
- Déle las gracias cuando le ayude eh algo.

- Trate de tener actitudes posiiiVas cuando se dirija al nifio
- Procure usar palabras de aprecio, estimulo y carifio
- Evite los gritos y frases despectivas.

- Déle oportunidad de expresarse libremente
- No intersumpa al nifio cuando hable

- Mo le engaiie cuando utilice mal las palabras, enséfiele a utilizarlas

bien.
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20.

21.

23

24.

25,

26.

27.

28.

29,

30.

- No evada las respuestas

- Cuando pregunte sobre sexo responda en forma sencilla y clara

- Cuando no pueda responder de inmediato la pregunta, digale que
mas tarde le responderd y higalo o expliquele que usted no sabe.,

- Permita que el nifio conozca su familia

- Hagale conocer sus antepasados y los valores de su familia
- Cuéntele historias de su vida

- Expliquele el parentesco Txe lo une a sus familiares

- Ensénele el nombre completo de sus padres y hermanos.

- Permita que el nifio se conozca en su manera de ser y sus sentimien-
o]

- Deje que manifieste sus sentimientos de alegria, tristeza y compatie-
rismo

- Cuéntele anécdotas de cuando era pequerio.

- Déle oportunidad al nific de conocerse fisicamente

- Pida que le nombre las partes del cuerpo, cabeza, tronce y extremi-
dades

- Indiquele la funcién de cada érgano.

- Permita al nifio familiarizarse con ¢l dinero
- Enséfiele a utilizarlo dentro de sus limites
- Permitale conocer las fuentes de ingreso de la familia,

- Enséfiele donde vive
- Enséfiele la direccién de la casa y el teléfono
- Enséfiele el nombre del barrio, pueblo, departamento y pais.

- Ensénele al nific donde estudia

- El nombre de su colegio o escuela

- La direccién v el teléfono ’

- El nombre de su maestra y el de sus compafieros.

- Sea constante en el trato
- Procure ser firme en sus decisiones
- No lo castigue por alge que antes celebrd o alabs.

- Evite expresiones que atemoriceri al nifio :
- No acostumbre frases como: se lo va a comer el coco ("cuco™, se lo
va a Hlevar el diablo ) R :

- No lo amenace con sanciones, castigos o personas. -

- Cambie el rol en el trato con el nifio
- Sea padre, maestro, amigo y confidente para él.

- Diéle seguridad psicolégica

- No lo encierre ni amenace
-Nolo castigue fregéndole la cara
- No lo castigue dejandolo solo.
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31.

32

33.

34.

35.

36.

37.

28.

39.

- Déle seguridad fisica al nifio
- No le deje objetos cortopunzantes
- No le deje liquidos venenosos ni vasijas calientes
- Enséfele a subir y bajar correctamente las escaleras.

- Expliguete al nifio algunos problemas familiares

- Cuando el papd y la mamd discuten en su presencia, expliguele con
Ealabras sencillas el por qué de muchos comportamientos humanos

- Evite, cuando cuenta el conflicto, culpar a alguien en particular.

- No prometa al nifio algo que después no pueda darle

- No lo engafie prometiéndole lo que no va a cumplir

- No estimule al nifio a estudiar oqhacer algo prometiéndole un regalo
O premio.

- Expliquele al nifio el derecho sobre la propiedad

- Ensénele a devolver lo que le presten

- Siilega con algo que noqle pertenece, averigiie de dénde lo sacéd

- Evite castigarlo cuando toma algo que no es de €l; indiquele que
debe devolverlo. .

- Evite el chantaje en el trato con el nifio~

- No ofrezca demostraciones de carifio a cainbio de que el nifio haga
algo : S EPIR

- Cuando ¢l nifio no cumpla 6rdenes, no diga que no Jo quiere.

- No estimule rivalidades entre los nifios

- Evite comparaciones

- Evite recalcar sus defectos ;

- No destaque exageradamente sus cualidades.

- No se exceda en los cuidados del nifio
- Realice actividades que la aparten de él por pequefios periodos
- No realice los deberes escolares de su nifie. :

- Inspirele seguridad cuando sienta temor por la noche

- Evite reprenderlo antes de acostarse . T

- Acompafielo un momento antes de dormirse, cuéntele cuentos,
déjelo dormir con la luz, si asf lo prefiere .

- Cobijelo bien, brindele carifio.

- Colabore a formar buenos hébitos en su nifio - -

- Ensefte al nifio a utilizar normas de cortesia, saludar, despedirse,
dar gracias

- Enséfiele al nifio a arreglar sucuarto y el lugar donde juega

- Enséfiele a Javarse los dientes después de las comidas.
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CHILE

El Desarrollo de la Educacion Parvularia
Chilena a través de la Gestion de la
Junta Nacional de Jardines Infantiles en
un Chile Democratico

La Junta Nacional de Jardines Infantiles realiza en Chile
una labor relevante en la Educacion Preescolar oficial y privada, tanto
en la atencidn directa de los pdruulos como en la formacion y perfec-
cionamiento de los profesionales del sector.

Como Institucion educativa integral desarrolla programas
en el drea formal -Jardines Infantiles- y a través de diferentes alterna-
tivas no-convencionales generadoras de aprendizajes significativos
para los nifios, sus familias y la comunidad.

Introduccion

La Educacién Parvularia
Chilena enfrenta, al i que todo
el pafs, una serie de desafios
derivados del momento histdrico
que se vive, de las Politicas Sociales
y Educacionales que el Gobierno
postula para la infancia, como
también de la propia evolucién de
este nivel, continuando asi con la
caracteristica de una permanente
revisién de su quehacer.

Maria Victoria Peralta Espinosa

Vicepresidente Ejecutivo de 1 En este contexto se
e SRR N enmarca el presente trabajo, que

pretende efectuar un andlisis de los
principales aspectos del desarrollo
de la Educacion Parvularia a los
cuales estd aportando la Junta
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Nacional de Jardines Infantiles a
través de su gestién. Por el rol
normativo, coordinador, ejecutivo
especializado que la Ley N?17.301 le
ha dado a esta institucion, es indu-
dable que toda accién que realice
este organismo tiene un efecto
importante en el resto del sector
preescolar, ya sea en el dmbito fiscal,
semifiscal o privado de la atencién
directa de los parvulos, como en la
formacién y perfeccionamiento de
los profesionales y técnicos del drea.

A veinte meses del inicio
del Gobierno Democréatico actual,
esta institucion, que atiende a mas
de 72.000 parvulos en todo Chile.
Con sus casi 5.000 funcionarios,
estd realizando una labor relevante
que, independientemente del {uicio
gue se tenga de ella, enmarca lineas

€ accion importantes a tener
presente en todo andlisis de
desarrollo del &mbito preescolar, y
que son las que se pretenden
sintetizar en la siguiente ponencia.

Politicas para el Sector y Deteccién de Necesidades para el
Desarrollo de Ia Educacion Parvularia en el Chile Actual

Los principios orientadores
generales que se han establecido en
el plano de lo educacional por el
Gobierno Democritico, son los de
calidad y equidad. Respecto a cali-
dad, hay conciencia que “en conjunto,
la educacidn 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 requerird el desarrollo econd-
mico amtﬁ) técnico del pafs. No se
aprende en ellas c6mo vivir en Democra-
cia. Tampoco se obtienen los valores,
hdbitos, habilidades y destrezas requeri-
dos para el crecimiento personal o para
enfrentar la vida cotidiana” (1). Res-
pecto al segundo principio, aparece
como perentoria la preocupacién al
respecto, ya que “los beneficios de la
educacidn se distribuyen insuficiente-
mente y sin equidad. Las grandes ma-
yorias reciben una educacidn de baja
calidad” ... “Los pobres tienen derecho,
no sdlo a entrar a la escuela sino, sobre
todo, a permanecer en ella y recibir
una educacién del mismo nivel de
calidad que la de los mds afortuna-
dos” (2).
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En funcién a estos proble-
mas, se g;%pone “rearticular el
Sisterna de Educacion. Sin caer en la
uniformidad y la centralizacidn buro-
crdtica y autoritaria, hay que reorientar
la descentralizacion, para que sea efec-
tivamente democritica y participativa,

ara 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 Educacion
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 Educacion debe
basarse en el pluralismo y la liber-
tad de ensefianza, la participacion y
responsabilidad de la comunidad y
de los actores del Sistema Educa-
cional”. (4)

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



e: “Los principios generales de equi-
y calidad se deben plasmar en cada
uno de los niveles del sector educacio-
nal”. (5)

A estos principios generales
para la Educacién Chilena, se a
una tarea es[lxecial para el nivel pre-
escolar en relacién con la ampliacién
de la cobertura de atencién. Se sefia-
la: “Es indispensable, dentro del sistema
chileno, hacer un z0 muy grande
para ampliar la cobertura” (6), agre-
andose que, en relacién a ella, es
damental hacerlo analizando
“cudles son las fallas que tenemos y
cudles son los bolsones de carencia en
sactor;)s de mayores niveles de pobre-
zan‘ (

Dentro de las politicas
sociales generales gubernamentales
que se plantean, se ha definido como

uno degos s prioritarios a
atender, logrn‘;ggs g\t‘re 0y 5 afios.
Se expresa: “la Educacion Pre-bdsica
en los sectores populares tiene una alta
prioridad, ya que se da con frecuencia
que la falta de estfmulos conduce al nifio
a la repitencia durante el periodo de
Educacion Bdsica, lo cual, finalmente, lo
lleva a la desercion temprana de la
escuela y al primer paso para iniciar el
circulo vicioso de la pobreza”. (8)

Inte do las Politicas

Sociales y Educacionales, y confron-
tandolas con la situacién de la
Educacién Parvularia al inicio del
Gobierno Democrético, se detecta
una serie de necesidades de desa-
rrollo tanto en el plano cuantitativo
como cualitativo que son esenciales
de considerar como lineas de accién
fundamentales a implementar. En el
plano de lo cualitativo, si se consi-
dera 3ue la poblacién en edad
g ria atendida por algiin tipo

e proﬁra.ma es de aproximadamen-
te un 20 a un 22 %, como lo sefialan
diferentes estudios (UNICEF,
Comisién Nacional de Educacién
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Parvularia, Componente de Educa-
cién Preescolar del Pro (o]
MECE), queda clara la necesidad de
ampliar significativamente la
atencién educacional a los parvu-
los. Esto implica hacerlo por todas
las vias existentes, tanto los Progra-
mas Convencionales (el Jardin
Infantil tradicional donde el
Educador de Parvulos trabaj
directamente con los nifios desarro-
llando un curriculo especifico en
base a un diagnéstico de necesida-
des que realiza), como a través de
las variadas formas No-Convencio-
nales. Estas 1iltimas, que implican
un trabajo menos directo de los
educadores y el asumir, por lo
tanto, roles de disefiadores, super-
visores y evaluadores de proyectos,
son un adecuado medio para
extender la Educacién Parvularia,
en la medida en que se controlen -al
igual que todo Programa educati-
Vo- ciertos criterios de calidad
bésicos. En relacién a ello, no hay

ue olvidar que en las formas No-

onvencionales participan méas
fuertemente otros agentes comuni-
tarios (familias, escolares, medios
de comunicacion, etcétera) que
tienen la caracteristica de una
implementacién relativamente mas
agil que el Jardin Infantil tradicio-
nal y de responder a otras necesida-
des de las comunidades.

Sin embargo, el problema
de una mayor cobertura implica,
también, en funcién de una equi-
dad de la entrega educacional a los
nifios, un importante problema de
focalizacién de la atencién y
definicién de prioridades, por
cuanto el pafs no posee todos los
recursos que se quisieran para una
expansién universal de la atencién

reescolar. En estas prioridades, sin
duda, el Estado como tal debe
atender en especial a los sectores
que més necesiten de una atencién
integral adecuada, ofreciendo las



osibilidades en forma gratuita o
Is:’ubsid.iat:la. .

Entre los sectores margina-
dos, es evidente la necesidad de
atencién a los nifios en situacién de
pobreza. La determinacién de estos
grupos en nuestro pais ha sido
motivo de controversias, ya que los
estudios existentes son criticados,
tanto por subestimar como por
sobreestimar la magnitud de estos
sectores. Sin embargo, cualesquiera
sean los indices se consideren, la
atencion que actualmente se les
brinda es insuficiente. En tal sentido,
cabria tener en cuenta un estudio de
UNICEEF (89) cuando sefiala a 100.000
pérvulos entre 2 a 5 afios en exirema
pobreza sin atender, lo que constitu-
ye una meta fundamental a abordar.

: No obstante, la inali-
dad no se da solamente em
mico, sino también en otros &mbitos
e Son necesarios considerar.
storica ha sido la marginacién en
Chile de ciertos grupos étnicos,
como es la poblacién indigena, y de
aquellas comunidades que presen-
tan valores culturales diferentes de
la cultura hegeménica 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
acoger realmente a estas comuni
des, familias y nifios. Junto con los
marginados culturalmente, especi
mencién habria que hacer de los
nifios afectados por los estados de
emergencia y por la falta de trabajo
de sus padres, que impulsaron a
muchas familias a abandonar el pais,
‘haciéndose imperiosa su reincorpora-

cién plena a la sociedad y cultura
chilena, puesto son serios los
problemas que tan de desa-

ggo,msegun ad y poca pertenen-
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Tomando otro criterio
para definir los sectores mas
n";&sitados de atencmiio;"ga

res tienen i
del hognrq‘,‘;l pmbigum‘a se a’:;ldiza
con los menores de dos afios, tanto
por la falta de aplicacién de la Ley
gm obliga a la creacién de Salas de
unas en centros laborales con méis
de 20 trabajadoras, como por la
oferta de ellas que hay en las
ituciones existentes, lo que hace
gue in UNICEF (8), sea menos
e un 4 % el sector atendido, siendo
la Junta Nacional de Jardines
Infantes la que mayoritariamente
recibe nifios de esta edad (4.491
nifios en 1989).

Sin embargo, los proble-
mas de cobertura no son los tinicos
que enfrenta el Gobierno en
relacién al sector preescolar: los
vinculados con la calidad de
atencién son tan tes de
solucionar como los primeros y
tienen relacién con los recursos
humanos y materiales con que se
cuenta. Diversas investigaciones de
distintas instituciones pertenecien-
tes a todos los sectores hacen ver
que el aumento de la cobertura en
los 1ltimos afios no estuvo siempre
acom do de mantenimiento y
mejoramiento de la calidad. Esto ha
significado la existencia, de hecho y
en grado importante, de curriculos
verticales y pasivos en los Jardines
Infantiles, en los que prima la
inmovilidad fisica afectiva y mental
del nifio, lo que es contradictorio
con el esgiaritu y
siem sostenido ucacién
Parvularia de gran respeto a sus
necesidades y a sus caracteristicas.
Las causas de esta situacién son
muchas y habria que analizarlas en
funcién a su superacién.

En sintesis, acorde con las
Politicas y los antecedentes expues-
tos, se detecta como necesario el



desarrollo de una serie de acciones
relevantes en el campo preescolar,
tanto en el plano de lo cuantitativo
como de lo cualitativo, que toda
Institucién dedicada a la atencién
reescolar en Chile debe implemen-
. Dentro de este contexto se

enmarca la gestién emprendida

la Junta Nacional de Jardines o
Infantiles en su actual administra-
cién, que es la que se desea sinteti-
zar a continuacién, inco do
ademds el marco institucional y el
desarrollo propio de la Institucién.

La Gestién de la Junta Nacional de Jardines Infantiles en
Funcién de las Politicas para el Sector Preescolar

1. MARCO INSTITUCIONAL
DE LA JUNTA NACIONAL
DE JARDINES INFANTILES

La Junta Nacional de

La:dines Infantiles, creada por la Ley

17.301 de abril de 1970, tiene por
mandato el: “crear, planificar, coordi-
nar, promover, estimular y supem‘;gﬂw
la organizacidn y funcionamiento de los
Jardines Infantiles”, en Chile. En tal
sentido, es necesario reconocer el
carcter prota(fénico que se le dié en
el desarrollo de la Educacién
Parvularia en nuestro pais, lo que
unido a su distribucién geogréfica
actual, a la cantidad de nifios que

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

Junto a esto habria que

considerar el antecedente de ser la

nstitucién que atiende al mayor
nimero de nifios de extrema pobre-
za en el pais en forma in/ , lo
que conlleva la necesidad de una
revisién te de su queha-
cer, en términos de verificar si toda
su accién esté, efectivamente,
colaborando para una verdadera

La Junta Nacional de Jardines Infantiles, como Institucién

Educativa integral, debe desarrollar Programas en el drea

formal (Jardines Infantiles) y no-convencionales (diferentes

alternativas) que realmente sean generadores de aprendizajes

relevantesly significativos para los nifios que se atienden, sus
a

familias y la comunidad.

atiende y a su dotacién de profesio-
nales y técnicos hace que sea perento-
ria su participacién decidida en todo
lo referente al mejoramiento de la
calidad de la atencién y en el aumen-
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uidad, de manera que la inver-
sion 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 Institucién
Educativa inte debe desarrollar
Pro; as en el area formal (Jardi-
nes Infantiles) y no-convencionales
(diferentes alternativas) que real-
mente sean generadores de aprendi-
zajes relevantes y significativos para
los nifios qlue se atienden, sus
familias y la comunidad. En funcién
de ello, deben orientarse los recursos
que en el campo de la salud, de la
nutricién y de lo social la Institucién
pueda aportar para agoyar un
crecimiento y desarrollo del nifio
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 sefiala la
Ley N©17.306 y su Reglamento, los
siguientes:

A. En relacién a todo el sector de
atencién a los parvulos en Chile.

- Generar lineas de coordinacién
y/o asesoramiento y/o super-
visién, segiin corresponda, con
los diferentes organismos que

atienden pérvulos.

- Estimular el mejoramiento de
calidad de la atencidn al parvu-
lo y el aumento de cobertura
del sector en todo Chile.

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

B. En relacién a la Junta Nacional
de Jardines Infantiles

- Administrar y desarrollar

146

pro s educacionales de
calidad ‘Poara péarvulos, a través
de vias formales y no conven-
cionales, para aquellos secto-
res que mas lo requieran,
respondiendo asf al principio
de equidad.

- Implementar acciones de au-
mento de cobertura a través de
los programas existentes y de
otros nuevos que se disefien,
mediante una adecuada
focalizacion y definicién de
prioridades.

Favorecer la optimizacién de
los curriculos preescolares a
través de la aplicacién de los
criterios de calidad: actividad,
integralidad, participacién y
pertinencia cultural.

- Generar, en apoyo a lo educa-
cional, programas asistenciales
gue ayuden a crear situaciones

e mayor igualdad en aquellos
nifios y familias de escasos
recursos que se atienden.

- Favorecer una participacién
mas activa de Ig: cﬁ'es yde
la comunidad en la labor
educativa del Jardin Infantil.

- Favorecer la participacién de
los diversos agentes (nifios,
personal, famﬁias, comuni-
dad) en el diagndstico de sus
necesidades y en la biisqueda
de soluciones a los problemas
detectados.

- Desarrollar una administra-
cién orientada a brindar una
atencién int a los nifios
que se atienden.

- Racionalizar los recursos
asignados en la forma mas
eficiente y con una necesaria
transparencia.



2. GESTION DE LA JUNTA
NACIONAL DE JARDINES
INFANTILES EN EL PLA-
NO DEL CRECIMIENTO
CUANTITATIVODELA
ATENCION A LOS
PARVULOS

A. En relacion a la cobertura

La Junta Nacional de

Jardines Infantiles comienza sus
actividades con nifios en el afio 1971
con una cobertura de 2.738 parvulos
en 33 establecimientos, creciendo
ﬁrogresiva y significativamente

asta 1980, conjuntamente con la
aplicacién permanente de progra-
mas de construccion de Jardines
Infantiles.

A ir de 1980 comienza
una etapa de menor crecimiento, y
en varios afios se observa una deten-

cién -e incluso- una disminucién de
la atencién ya alcanzada.

Cabe sefialar que la
atencidn, hasta el afio 1984, se
realizaba, exclusivamente, a través
de la via convencional, es decir, en
Jardines Infantiles. Sin embargo, a
partir de 1985 se inicia, en forma
paralela, la atencién por vias no-
convencionales a través del Progra-
ma CADEL, (Centros de Interven-
cién Nutricional y Estimulacién del
Lenguaje), el que también declina
en su cobertura en los tltimos afios.

Para 1990, se habia
planificado, inicialmente, una
atencién de 54.537 nifios a través de
425 Jardines Infantiles, y de 6.003
nifios a través de 178 Cadeles, lo

ue significaba una disminucién de

.128 cupos en relacién al afio
anterior. Esta situacidn se reverti6é
durante el afio a través de un mejor
aprovechamiento de los recursos,

CUADRO N* 1 - Evolucién de los Programas Jar-
dines Infantiles y CADEL 1990

PROGRAMA PROGRMA

MES CONVENCIONAL NO-CONVENC. CADEL TOTAL

COBERTURA | NeJ.1 | COBERTURA | NeCENT. | VNOS

FLANF: | 54587 425 6.003 178 | 60540
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




" como se muestra en el cuadro N2 1.

Siempre en términos de de
cobertura y en funcién de las nuevas
orientaciones, a partir de Setiembre
de 1990, se crearon tres programas
No-Convencionales, segin detalle
que seindica en el cuadro N2 2,y
que aumentaron la cobertura en 485
nifios mas.

Por tanto, acorde con los
antecedentes entregados, e integran-
do toda la informacidn, se concluye
que en Diciembre de 1990 se termind
atendiendo a 63.163 nifios, (ver
cuadro N2 3), lo que si nificd, en
relacion a lo planificado para 1990,
un aumento de 2.623 nuevos cupos,
con lo que se mantuvo y aumentd
levemente (801)" 1a atencién educati-
va respecto al afio anterjor.

Para el afio 1991 se plani-
ficd una ampliacién de cobertura en
8.663 plazas, 4.053 a través de Jardi-
nes Infantiles v 4.610 mediante dos
Programas No-Convencionales:
“Jardin Familiar”y “Sala Cuna en el
Hogar”. Se aumentaba con ella la
atencién respecto a diciembre de
1990 en un 17,8%. De esa forma se
recuperaba la pérdida de Jos lti-
mos tres afios (1987-1989) para
alcanzar, asi, los niveles histéricos
de atencidén més altos por parte de la
Junta Nacional de Jardines Infanti-
les, al sobrepasarse los 71.000 nifios.

A octubre de 1991, 1a
implementacidn de esta cobertura se
ha realizado en su mayoria, va que
Ia atencién actual es de 59.894 nifios
en 465 Jardines Infantiles y de 12,909
nifios en Programas No-Convencio-
nales. La distribucidn de esta -
cobertura es la siguiente:

Ademads de estos datos,
cabrfa sefialar 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 focalizacién de
ese aumento,

Los criterios definidos
fueron:

a) Tasa de mortalidad infantil de
cada regién.

b) Niveles de extrema pobreza.

c) Fragilidad social de la Regi6n.

d) Presencia JUNJi en la Regiién.

) Capacidad de gestién de las
Regiones.

fi Niveles de asistencia.

g) Situaciones de contingencia
(sequia, erradicacion).

h) Ubicacion geografica de la
Regidn.

i) Cobertura del Proyecto presenta-
do por cada Regién.

Especial mencién habria
que hacer también a los nuevos
criterios de ingreso de nifios ala
Institucién, que enriquecen los ya
tradicionales, acorde a las nuevas
Politicas. Este es el caso de la aten-
cién a parvulos provenientes de
minorias étnicas, a aquellos
dafiados por estados de emergencia
v aquellos hijos de madres trabaja-
doras, en especial aquellas que se
desempefian independientes o las
dependientes que no cuentan con
Sala Cuna.

Finalmente, en relacién a
proyecciones de aumento de cober-
tura para 1992, se ha proyectado el
aumento de 8.000 nifios a través de
Jardines Infantiles y diferentes Pro-
gramas No-Convencionales. Entre
ellos, cabria mencionar el desarrollo
de dos nuevos en caracter de ex
riencia ,piloto: “El Jardin Infanti
Radial”, especialmente diseflado

ara los parvulos de las Regiones
Australes de Chile de gran disper-
sién geografica y el de “Patios



CUADRO N* 2 - Cobertura en Nuevos Programas
No-Convencionales 1990

NOMBRE REGION NeNINOS CARACTERISTICAS
PROGRAMA ATENDIDOS GENERALES
SALA CUNA | Metropolit. 43 Para nifios menores de 2 afios. Pa-
EN EL dres acitian como agentes estimula-
HOGAR dores con un Programa semiestric-
turado y el apoyo de una Educadora.
PROGRAMA X 321 Frograma recreativo, con colabora-
DE cién de madres, realizado en patios
PRIMAVERA cubtertos, salas ociosas o salas de
baja asistencia de los Jardines
Ingankiles.
Se otorga alimentacion.

m 121 Nifios no atendidos que se integra-
ron a salas con baja asistencia o salas
ociosas, con colaboracién de madres.

JARDIN X1 NO Programa Radial realizado por
INFANTIL CONTROLADD| Educadoras de Parvulos deligrdin
MUNDO Infantil de Puerto Natales en Radio
DEL NINO" Paine.
Consta de diversas secciones y pro-
mueve actividades de variado tipo.
Se transmite los domingos durante 30
minutos.
TOTAL 485

CUADRQ N°® 3 - Atencién Programas Convencionales y
Neo-Convencionales a Diciembre de 1990

PROG. CONVENC. ADMINIS. [PROGRAMAS NO-CONVENCIONALES TOTAL NINOS
DIRECTA Y CONVENIOS CADEL Y OTROS ATENDIDOS
N 55.798 ' 7365 63.163
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CUADRO Nt 5 - Distribucién de la Cobertura
JUNIJI a Octubre de 1991

PROGRAMA SALA CUNA (3 meses a 2 aflos) 4.548
CONVENCIONAL NIVEL MEDIO (2 a 4 afios) 33.524
TRANSICION (4 a 6 arios) 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 68.857

Abiertos”, que pretende aprovechar
los fines de semana la infraestructu-
ra de los Jardines Infantiles, aten-
diendo a otros parvulos a través de
actividades con monitores escolares
dirigidos todos por un Educador de
Parvulos.

B. En velacion a la calidad de
atencion

La calidad en educacién y
en lo social en general, es una
variable que depende de miiltiples
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 gestién.

En el diagndstico realizado
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al asumir la nueva administracién,
se detectd que, si bien es cierto se
entregaba a los nifios atencidn
integral, existia una serie de proble-
mas que limitaban un mayor
despliegue de las posibilidades
institucionales, sobre todo si se
considera que la Ley le hadado ala
Junta Nacional de Jardines Infanti-
les el rol de ser una Institucién
eminentemente técnica y especiali-
zada en su quehacer,

Esto implica, entre otros
aspectos, que debe desarrollar e]
mejor nivel de atencidn que posibi-
lite los recursos que se le asignen,
de manera que sea eficaz en su
accion fr a la vez procure ser un
estimulo para el resto del sector
preescolar, en particular en relacion
2 creatividad, iniciativa y otros
aspectos técnicos ¥, sobre todo, en



que Ja atencion que recibe el -
Io, ie permita un desarrollo pieno y
llegue a ser ese nifio seguro, ale-gre,
confiado, constructivo, creativo,

sintetizador de su enfoque, deriva-
- 'do esto del movimiento educacio-
.- nal gue nacia: “La Escuela Activa”

-y de la forma en que se concibi6 al

Se panted, en primer lugar, un conjunto de criterios de calidad
curricular basicos a desarrollar en cualquiera de los Progra-
mas que se lleven a cabo en 1a Institucion.

etcétera que los Programas Educa-
cionales plantean y que el pueblo
chileno desea para sus hijos.

En funcién a un mejora-
miento de ia calidad, se iniciaron
una serie de medidas, cuyos logros
50mos conscientes que se observa-
rdn en especial, a mediano y largo
plazo, pero que era necesario
implementar desde ya por su
trascendencia.

Asf, se panted, en primer
11;§ar, un conjunto de criterios de
calidad curricular bésico a desarro-
ilar en cualquiera de los Programas

ue se lleven a cabo en la Institu-
cion, es decir, tanto en los Conven-
cionales como en los No-Conven-
cionales. Estos se sintetizan en
cuanto a que todo curriculo prees-
colar sea activo, integral, particilg -
tivo y con pertinencia cultural, De
ellos se hizo la siguiente explica-
cién:

A. CRITERIO DE ACTIVIDAD

Si se busca en la Historia
de la Educacién Parvularia cual es
el criteric que se asentd desde el
inicio de su existencia como

nifio, surge el de “actividad” como
evidente respuesta a esta busqueda.

Este aspecto es un factor
eminentemente cualitativo que
debe guiar ] desarrolio de todo
curriculo parvulario, ya que por
medio de €l se asienta el concepto
de Hombre que todos deseamos
favorecer: un descubridor y
realizador que asuma su rol
protaglnico.

En tal sentido, debe ser
una preocupacion permanente
procurar que todo tipo de curriculo
parvulario promueva un enfoque
de un nifio activo en el planoc del
sentir, pensar y actuar, ya que
contribuye al concepto de hombre y
de ciudadano que d%seamos para
nuestras sociedades.

Sin embargo, estos
curriculos propiciadores de la
actividad del educando no son los
unjcos existentes. A la par de ellos
hay otros de tipo eminentemente
pasivo, que se caracterizan por ser
rigidos, autoritarios y en los que se
considera mds bien un concepto
reduccionista y restringido del ser
humano. Estos curriculos podria-
mos diferenciarlos, en términos
generales, de la siguiente forma:



TIPOS DE CURRICULOS

a) Generales, (Prin-
cipios Educativos:
Autoactividad, Auto-
nomia, Libertad, Sin-
gularidad, Sodaliza-
don, Realidad).

No se aplican, o se
apiican s6lo parcial-
mente, o desvirtuados,

ASPECTOS PASIVOS "COSIFICANTES" ACTIVOS "HUMANIZANTES"
COMPARATIVOS (Estaticos”, "Rigidos”) ('Dindmicos”, "Flexibles)
FUNDAMENTOS:

Se aplican todos correctamente,
complementindose unos con
otros.

b) Propios: (Definicio-
nes de marcos teéricos
maés particulares, que
se hacen para aplicar
prindpios generales).

No hay una reflexion
acabada al respecto,
por lo que no son
explicitados.

Se explicitan, como producte
de todo un proceso de biisque-
da, estudio y definicidén; estos
fundamentos actiian como base
de todas las dedsiones curricu-
lares.

normativo, rutinario. Priman
los periodos regulares.

ROL DEL NING Pasivo: basicamente re- Activo, el nifio es agente o
ivo, El nific es ob- sujeto del curriculo que se estd
jeto de ia educacion. desarrollande, por tanto
ima su inmovilidad participa en todo momento de
afectiva, intelectual y acuerdo a sus posibilidades.
motora,

ROL DEL EDUCADPOR ]?irecf.ivo, impositivo: Orientador, facilitador, acoge-
€l es el centro de todas dor, de aportes y sugerendas,
las acciones; no permite Posibilita una particdpacién
la participacién de organizada de ofros adultos y
ofras personas en el Tifios en partes importantes del
proceso, o enun rol curriculo,
muy secundario.

RELACION . Basicamente vertical, Horizontal, cercana, ha

EDUCADOR-NING unilateral, distante. interrelacién, catidex. El amor y

12 confianza es labase dela
refacién. N

AMBIENTE FISICO Estético, poco estimulan- Estimulante, acogedor; en
te; basicamente en fun- fundién dei nific, con
cién del aduito, y hecho significado para €L, El nifio
exclusivamente por él. participa en su organizadién ¥

ambientadén,

TIEMPO DIARIQ En fundén del adulto; rigido, En funcidn al nifie, por lo que se

desarrolta basado en sus nece-
sidades, lo que implica que se va
renovando pertmanenternente. Es
flexible, variado pero consisten-
te.




TIPOS DE CURRICULOS
ASPECTOS PASIVOS "COSIFICANTES" ACTIVOS "'HUMANIZANTES"
COMPARATIVOS ("Estéticos”, "Rigidos") ("Dinédmicos”, "Flexibles")

PLANIFICACION Escasa, repetitiva, poco Permanente, creativa, flexible; en
creativa, uniforme. funcién de satisfacer necesidades ¢

intereses de los nifios.

ESTRATEGIAS O De tipo directivas, donde todo De tipo participativas; basica-

METODOLOGIAS esta decidido de antemano por mente sugerentes, abiertas con

UTILIZADAS el adulto, aplicindose riguro- opciones alternativas agahscadas
samente y en forma homogé- con ﬂpnbﬂxd_ad,“s;%un
nea. necesidades individuales

mnales 3.12 se detecten.
en el juego.

EVALUACION Casi no existe. 5i la hay se basa Se desarrolla todo el proceso
enmedir,gmsin e haya evaluativo y se realiza en funcién
una clara dedsién al respecto. de todos los tes y elementos
Considera sdlo los aprendiza- del curriculo. Es participativa.
jes. No se cuida que haya Se busca una coherencia entre
relacién entre los objetivos y los | objetivos y los indicadores de los
instrumentos seleccionados. instrumentos de medidén.

Si bien es cierto que es facil
presentar un paralelo tan marcado
entre un curriculo pasivo y activo, es
muy dificil que en ﬁa realidad se den
en forma excluyente, més bien, se
dan como tendencias. Sin embargo,
hay un aspecto que deseamos
destacar, y es lo que podria llamarse
el “resultado de la aplicacién” de
cada uno de ellos, y en particular del
pasivo. En este caso hay que tener
presente que el tipo de nirio que se
va favoreciendo con la aplicacién
reiterada de un curriculo de esa
naturaleza, es un parvulo sumiso,
inseguro, poco confiado, con escasa
iniciativa, pasivo tanto en el plano
afectivo, e intelectual, como en lo
motor, y con poca autoestima, todo
lo cual contradice profundamente la
esencia misma de lo que la sicologia
y la simple observacion nos dice
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sobre qué es un nifio.

Siendo todos los aspectos
sefialados importantes en el
desarrollo de un nifio, sobre todo
en la primera etapa de su vida, hay
uno de ellos, la autoestima, que nos
parece mds importante que los
otros de subrayar, ya que si se le
une a la condicién socio-econémica
baja de muchos de nuestros nifios,
crea una situacién de desigualdad
social que estd afuera de todo lo

ue la Educacién plantea como
eseable.

Estudios y aportes como
los realizados por forge Gissi, (9)
sefialan c6mo 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 persona genera iniciativa,
seguridad y creatividad, y es por
ello que visualizamos, como un

Sehace especialmente importante trabajar en los sectores pobres
con todo lo concerniente a superar lainferioridad, el fatalismo y
lodepresivoenellas,yaqueesa actitud, de pasar aser permanen-

te,

ibe toda posibilidad de cambio afectivo de su condicién.

condicién. En tal sentido, en todo
lo que se haga por aumentar la
“dignidad personal”, la “autoes-
tima” constituye un factor basico
de desarrollo. Expresa: “La mayor
autoestima aumenta el sentimiento
de que el centro de control se va
haciendo interno, mas que externo
o ajeno al yo”. Esto disminuye la
alienacién y aumenta dialéctica-
mente la blisqueda de informacién
de participacién, superdndose asi
a “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 motivacién
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 mas im-
portantes de los curriculos activos,
razén por la cual su implementa-—
cién, como un continuo en todo el
sistema educacional, se presenta
como fundamental, y mas atin a
nivel de Educacién Parvularia
cuando se forma la confianza
bésica y las bases de la personali-
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primer criterio basico, que todo
curriculo preescolar formal o no-
convencional tome en cuenta los
diferentes pardmetros que facilitan
su existencia, en la conviccién que
los curriculos pasivos lesionan
fuertemente a los nifios en su
esencia de tales y mas atin cuando

enecen a sectores histéricamen-
te aplastados.

B. EL CRITERIO DE INTEGRALIDAD

Plantear el criterio de
integralidad supone tomar las dos
dimensiones de éste: por una parte,

ue toda accién educativa debe
abarcar los diversos aspectos de
desarrollo del educando, ya que asf
se establece un real vinculo con lo
que se quiere para hacer una vida
personal y en comunidad plena, y
por otra, evidenciar que, para ello,
es necesaria la participacién de
diferentes agentes e instancias
formativas para que se posibilite
esa vinculacién con lo real. Esto
dltimo se fundamenta en que por
muy bien intencionada que sea la
actuacién 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 €l hecho de que la labor de
educar a las nuevas generaciones
debe ser siempre una responsabili-
dad com artiga de todos, partiendo
desde la familia.

Como al segundo aspecto
lo vamos a considerar como un
criterio aparte, el de participacion,
nos centraremos en profundizar un
poco mas el de integralidad, en el
sentido de bisqueda de un desarro-
lo integral del nifio a través de
cualquier curriculo que se imple-

entiende como “desarrolio integral”
de un medio socio-cultural a otro,
tarnbién es un problema adn muy
inicialmente abordado. Al respecto,
ya hemos sefialado en trabajos
anteriores, lo relevante que parecie-
ra ser el estudio del desarroilo de
nuestros variados nifios chilenos
por parte de los investigadores de
nuestro pafs, labor que ya han
empezado a realizar Educadores de
Parvulos (11), como se mostrd en el
Primer Simposio Nacional organi-
zado por Ja Junta Nacional de
Jardines Infantiles, ;Sera el desarro~

;Sera el desarrollo integral que se espera de un parvulo Aymara,
el mismo de un nifio de la poblacién La Victoria de Santiago, o
deunareservacién Mapuche ode una comunidad de Magallanes?

mente.

Al respecto, no deja de
llamar la atencién -a pesar de lo
obvio que resulta ser la aplicacion
e este criterio- la dificultad exis-
tente en su aplicacién real debido
tanto al pmb?ema tedrico como
préctico que implica.

En el plano tedrico, existen
muchas variables, atin no del todo
despejadas, sobre qué es un desa-
rrofle “integral, equilibrado y
arménico”. De hecho, la pregunta
basica pareciera set, si éste se da
come tal o es un deber ser perma-
nente y que nunca se alcanza del
todo, va que siempre el medio
ambiente natural, social y cultural,
mds los intereses de cada persona,
van privilegiando unos dominios
sobre otros. junto con este proble-
ma, la relatividad de lo que se

llo integral que se espera de un
péarvulo Aymara, el mismo de un
nifio de la poblacién La Victoria de
Santiagp, o de una reservacion
Mapuche o de una comunidad de
Magallanes? ;Qué aspectos desa-
rrolla y requiere cada uno de estos
medios?; son, sin duda, pregun-
tas atin no resueltas del todo

fue aparecen como sustanciaﬁas
para abordar a fondo esta tema-
tica.

- Concretando el problema a nivel
de 4reas 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?, 0 (1O se repiten
indiscriminadamente ciertos
modelos supuestamente comunes
para todos, como producto de




tradiciones educacionales que
predominan?; por otra parte,
iexiste realmente un cierto equili-
brio entre los aspectos motores,
afectivos e intelectuales en los
curriculos que se desarrollan? o ;se
tiende a reproducir “el curriculo 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 précticas? ;Realmente la expre-
sion, la musica, la creatividad inte-
lectual y artistica, tienen un lugar
recurrente en los curriculos prees-
colares? o ;son actividades ocasio-
nales, de relleno o espera, entre
actividades reiterativas en el ;)Iano
de la manualidad tradicional?

En sintesis, no deseamos
hacer mayores juicios sobre la
aplicabilidad de este criterio, porque

ensamos que ello tiene que ser la
abor que cada uno realice con los
curriculos que implemente, de
manera que se vele efectivamente
por un cierto equilibrio entre
competencias ivas, motoras e
intelectuales, considerando que el
nifio estd en una etapa en que se
estructuran las bases de estos

C.EL CRITERIO DE PARTICIPACION "

Bajo esta denominacién
incorporamos, como otro criterio de
calidad curricular, esencial para el
adecuado desarrollo de cualqui

ropuesta educacional para parvu-
o0s, el de icipacién permanente
de la familia y la comunidad, confi-
gurando comunidades educativas
que tengan como foco comiin de su
actuar el desarrollo activo e integral
del nifio.

Este criterio, considera

que los padres deben y tienen v
mucho que aportar en todo el
proceso educacional de sus hijos
porque su rol, sobre todo en e
plano afectivo y de los significados,
es irreemplazable. Al respecto, hay
aue tener presente que F. Froebel

i6 comienzo a las dos vias en que
se atiende al parvulo con una gran
K}a:ﬁcipacién de los padres. En la

o-Convencional, a través de la
estimulacién que las propias
madres hacfan con sus %}\l.laguas en
el hogar a través de un Manual de
Estimulacién: “Los cantos de la
madre”, y a través del “Jardin
Infantil”, que funcionaba con él v
como director y organizador del

Ya existe en Chile vasta experiencia sobre participacién de los
padres en experiencias formales y no-convencionales

comportamientos y que, por lo tanto,
debepgarse una varigdad I:)’roalttal'nan-
cia de ellos, a los que debe apuntar
el equilibrio.de objetivos, activida-

. des, materiales, recursos intangibles
e indicadores de medicién, que son
los medios a través de los cuales el
curriculo puede proveer su estimu-
lacién. ‘
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curriculo, pero con la colaboracién
de las madres en el desarrollo
n‘p’smo de las actividades con los

ninos.

Por tanto, al analizar
cualquier tipo de programa
educativo formal o no-convencio-
nal que se desarrolle en Educacién



Parvularia, habria que considerar
este criterio que es especialmente
importante en este nivel, puesto
que la atencién al nifio pequefio
requiere que concurran los agentes
involucrados en diferentes aspectos
como la salud, la nutricién, la
proteccion, la formacidn y, en
especial, la entredga de amor. A esto
se une e} hecho de que es éste el
periodo en que la familia y comu-
nidad se sienten més vinculadas en
el plano afectivo con el nifio y, por
lo tanto, estdn mas sensibles y
abiertas a acciones de este tipo. Por
tanto, es bésica la participacién
activa de todos esos agentes en la
educacidn del nifio.

Este tiltimo aspecto, de
una participacién realmente activa
de 12 familia v la comunidad, nos
parece esencial de destacar, ya que
también por diversas situaciones
vividas en nuestro pais se confun-
de a veces con un mero “estar” o
un “colaborar en acciones secunda-
rias”, como son por gjemplo las de
aseo y cuidado, El incorporarse al
PrOCeso con una comprension y
actuacidn desde el diagnéstico, la
toma de decisiones, su implemen-
tacidn, ejecucién y evaluacion, le
da a los padres una dimensién
diferente que vemos cOmo necesa-
rio rescatar. '

Al respecto, ya existe en
Chile vasta experiencia sobre parti-
cipacion de los padres en experien-
cias formales ¥y no-convencionales
por lo que, acorde a 10s nuevos
tiempos de una mayor apertura y
democratizacién, se hace necesario
enfatizar esta vertiente que permi-
tird no sdélo un mejor curriculo para
los nifios, sino el crecimiento de
todos a través de €, porque el
mejorar Ia autoestima, la autoges-
tién, la responsabilidad y la bus-
queda de soluciones para diversos
problemas que la familia popular y

media enfrenta, debe ser también
una tarea que, como MNacidn,
debemos ir asumiendo en beneficio
de nuestros nifios.

D. EL CRITERIO DE PERTINENCIA
CULTURAL

Cuando se sefiala la im-
portancia de desarrollar curriculos
culturalmente pertinentes, lo que
dicho en otres términos implica
”apre?iados a la cultura”, surge de
inmediato un conjunto de pregun-
tas que parecieran ser las esenciales
a resolver en funcidn a este tema:

;Pertinentes a qué culhura?
¢Es que no lo han sido?
iFor qué es importante que
sean pertinentes?

(Coime se puede favorecer
esa pertinencia?

En funcidn a la primera
pregunta planteada, y relacionén-
dola con estas ideas que se des-
prenden del concepto de cultura,
cabria decir que cuando se postula
desarrollar un “curriculo cultural-
mente pertinente”, implicarfa que
se debe hacer en funcion a lo mejor
v mas valioso de cada uno de fos
ambitos espaciales (universal,
cccidental, latinoamericano, nacio-
nal y local), e incorporando a la vez
los aportes mds significativos del
pasado, presente v de los proyectos
a futuro. En todo esto habria que
cuidar que no se desmerezcan
aquellos referidos a las culturas
mas diferenciadoras (local, nacional .
y latinoamericana), que es lo que ha
sucedido habitualmente, problema
que nos lleva a abordar la segunda
pregunta que nos habiamos plan-
teado, sobre la pertinencia ¢ imper-
tinencia de los curriculos que se
han desarrollado.




Al respecto, cabria decir
que, tanto la revisién de las bases
tedricas como del quehacer practico,
reflejan l:c;lue esta pertinencia ha sido
escasa. Para fundamentar esta ase-
veracién, si se analizan las fuentes
en que habitualmente se nutren los
curriculos Jn'eescolares en América
Latina, se detecta que el ambito
cultural que se privilegia preferen-
temente es el occidental, en desme-
dro casi total de autores e investiga-
ciones surgidas en la Regién. Esta
situacién no deja de ser curiosa,
cuando estamos hablando de
considerar fuentes tedricas que
ayuden a entender mejor el comple-
jo problema que encierra la forma-
cion del hombre, que es en definiti-
va delo que se A:reocupa la educa-
cién. Es un hecho gue somos
expertos en filosofia, pedagogia y
sicologia elaborada en los mas
diversos 1uga.res del mundo, menos
en los propios.

Por otra parte, si se revisan
los aspectos sociales que consideran
los curriculos, se detecta que aque-
ilo que pantea A. Magendzo, en
cuanto a que “capten las pautas de
socializacién familiar y comunitaria,
que valoricen la cotidianeidad, los
estilos de vida que tienen los hom-
bresde carne y hueso para resolver
sus problemas”, (12), no es siempre
lo méds frecuente, razén por la cual
los curriculos no adquieren signifi-
cado’ y relevancia para los distintos
grupos sociales en los cuales estin
nsertos.

Lo mismo sucede si anali-
zamos las formas cémo se operacio-
naliza el curriculo. 5i revisamos los
objetivos, actividades, recursos,
procedimientos de evaluacion,
etcétera, detectamos nuevamente
c6mo de manera mayoritaria estdn
permanentemente transmitiendo
elementos de otras culturas, siendo
lo propio el gran ausente de los
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curricuios educacionales. Pregunté-
mosnos solamente qué imdgenes
ven nuestros nifios en los Jardines
Infantilés, qué cuentos, canciones,
rimas escuchan y dicen, qué con-
ceFto de nifio y hombre favorece:
iel de su comunidad o aquellos que
transmiten los medios de comunica-
cién social y que son ajenosa su
realidad, atentando, por tanto, su
autoestima?

Aceptando en general, en
base a los antecedentes expuestos,
que los curriculos que hemos desa-
rrollado han sido un tanto “imperti-
nentes”con nuestros nifios y con
nosotros mismos, cabria abordar la
tltima pregunta que nos plantedba-
mos, referida a como favorecer esta
pertinenicia, que supone aigo mucho
més profundo que una mera foiklo-
rizacion del curriculo, para lo cual
habria riuevamente que considerar
tanto las bases tebricas como la
operacional del curriculo. En lo que
se refiere a las bases tedricas, que es
un aslpecto que hemos analizado en
detalle en otros trabajos (13), cabe
reiterar el Hamado a algo que es
obvio, aunque de hecho no lo ha
sido asf: es esencial, en funcién de
una educacion mdas pertinente a
nosotros mismos, rescatar y conocer
profundamente 1o creado en Amé-
rica Latina. No puede seguirse con
Io que ha sido hasta ahora la ténica
en la formacién de educadores en
esta Regibn; ser especialistade la
cultura filoséfica, sicoldgica, peda-
gogica y del saber en general creado
en otros dmbitos y a la vez unos

randes desconocedores de} que-

acer tedrico y practico creado en
nuestros propios contextos. 5i
pretendemos educandos creativos,
seguros, auténomeos y con autoes-
tima, tenemos que aprender a serio
en primer lugar los propios educa-
dores.

En relacién a incorporar



los procesos de socializacion y
enculturacion que las comunidades
han creado, junto con sus simbolos,
cédigos y elementos mds valiosos
desu vicgra contidiana, habria que
empezar por ser conscientes del
etnocentnsmo general que se tiene
en relacidn 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 educacién.

Finalmente, en funcitn a
operacionalizar todos estos plantea-
mientos en un curriculo educacio-
nal, proponemos que cada unoc de
los factores y elementos gue com-
ponen un curriculo preescolar, sea
analizado y enriquecido con los
mejores aportes que entregan los
distintos ambitos espaciales y
temporales de la cultura, con espe-
cial énfasis en la sub-cultura a la
cual pertenece el nifio y su familia,
planteamiento que hemos sintetiza-
do en el siguiente esquema:

A. Cada educador que actia como
agente externo de una comuni-
dad, debe realizar una instancia
de reflexién y cuestionamiento
personal tendiente a detectar sus
actitudes y postura general fren-
te a la cultura en que se integra,
con €l propésito de identificar
sus posibles prejuicios o tenden-
cias hacia eila. Dicho en otros
términos, esto implica efectuar
una evaluacién diagndstica de
tipo personal, del grado de
comprension y conocimiento
que se tiene de esa cultura.

B. Recolectar antecedentes sobre los
valores y caracteristicas esencia-
les de la cultura en estudio a
travésde: o :
- Revisién bibliografica. -~
- Reuniones con miembros
significativos de la comunidad.

- Entrevistas con las personas
mas cercanas al nifio, 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-
cidn de toda esta informacion
obtenida y de seleccidn, en el
sentido de distinguir lo mas
valioso y significativo de esa
cultura. Para ello aparece como
importante el discutirlo con las
personas culturalmente mads
representativas de esa comuni-
dad como son, por ejemplo, los
“patriarcas” naturales.

D. Filtrar los aportes mads significa-
tivos de esa cultura a la luz de
las caracteristicas generales de
desarrollo del parvulo, de
manera de favorecer todo
aqueilo que es adecuado para la
etapa de desarrollo en que esta
viviendo el nifio.

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
discrepancias hacer las %pciones
que se requieran, teniendo .
presentes las ventajas y limita-
ciones de cada decision.

F. Respecto al ambiente humane,
detectar los agentes educativos
de la comunidad y organizar su
participacién periédica y/o
permanente en distintos
Feriodos de trabal? del Jardin

nfanti} (abuelos, hermanos
mayores, “tfos”, etcétera).

G. Organizar el ambiente fisico




considerando aportes que, en
cuanto a este aspecto, sean
propios de esa comunidad:
estilos arquitecténicos, materia-
les, criterios de distribucién del
espacio, de omamentacién.
También se hace referencia con
este criterio a incluir mobiliario
local, artesanias, tejidos, ceste-
rfa, alfombras, baﬁies, image-
fes, colores mas usados, jugue-
tes tradicionales, utensillos,
etcétera.

H. Estructurar una jornada de

trabajo diaria que en su organi-
zacion considere, entre otros
aspectos, el ritmo de trabajo de
los nifios, las valerizaciones en
relacion al tiempo que tienen en
esa comunidad, junto con
actividades propias de la vida
diaria de esas personas.

I. Referida a los nifios especifica-

mente, realizar la evaluacién
diagndstica tendiente a detectar
el grado de internalizacién, que
tienen los nifios, de aquellas
conductas que se han seleccio-
nado como fundamentales de
atender en relacién a ese medio.

Integrar los productos de todos
los procesos anteriormente
puntualizados en una planifica-
¢ién que considere:

- Objetivos tendientes a facilitar
la relacidn del nifio con su
cultura (afectiva, motora e
intelectual).

- Actividades vivenciales a

través de las cuales el nifio

tenga una interaccion plena y

concreta con todas las expre-

siones de esa cultura. Esto
supone, entre otros, lo verbal,
musical, idicas, motoras, -
culinarias, festivas, etcétera.

Estrategias acordes a las

formas de “ser culturales” y
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del parvulo. Entre ellas
aparece como importante el
que personas de la comunidad
articipen con una cierta
ecuencia en las actividades
que se realizan.

- La incorporacién de los
diferentes recursos materiales
de esa cultura y del medio
natural. Por ejemplo, juguetes
tradicionales, instrumentos
musicales, utensilios, artesa-
nias, Junto con ellos, los colo-
res, formas y aportes concretos
de la tierra, piedras, conchas,
vegetales, etcétera, que aporta
cada reglon.

- La inte%racién de los recursos
intangibles de todo tipo que
aporta la comunidad -ltGdicos,
verbales y musicales- que
pueden ser incorporados a
traves de cuentos, juegos,
rimas, leyendas, cantos, bailes,
chistes, fiestas, etcétera.

K. Realizar un proceso evaliativo

que:

- Considere algunas précticas
evaluativas de la comunidad y
algunos criterios importantes
como marco referencial,

- Detecte el nivel de logro de los
nifios, en cuanto a las conduc-
tas afectivas, motoras e
intelectuales que se selecciona-

. 1om respecto a su cultura.

- Establezca el grado en que se
ha favorecido la relacidn cul-
tura-curricule a través de la re-
vision de los diferentes facto-
res y elementos del curriculo
que se han considerado.

Sintetizando, cabria

reiterar que estos Cuatro criterios
que hemos planteado nos parece

ortante que estén presentes en

mg:

toda proposicién educacional que
se plantee en cualquier nivel
educativo, y con més razén en



Educacién Parvularia, donde se
forman actitudes de vida relevantes
para el desarrolle 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 funcién a un curriculo deben
estar integrados en una propuesta
coherente. Si estdn insertas en todo
curriculo preescolar formal y no-
convencional, se estaran asentando
solidas bases que aseguraran su
calidad, y que es lo que considera-
mos como necesario en el Chile

i
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actual para favorecer parvulos mas
activos, confiados, mejor desarro-
liados y vinculados con lo més
aporta-dor de su medio social y
cultural,

En base a estas propues-
tas, en la Junta Nacional de fardines
Infantiles hemos estado desarro-
llando diferentes acciones que, para
una mejor presentacion, las hemos
orga-nizado en relacién a Progra-
mas Convencicnales y No-Conven-
cionales.
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A Enla pers ectiva de reasumir el

101 quie se le asignara por Ley a
la }\(Jlnta Naciong{lde ]ggiinez
{nfantiles de establecer una
coordinacién con fedas fas [ns-
tituciones de este nivel educa-
cional, se ¢red en 1990 la Comi-
sién Macional de Coordinacion

de Educacién Parvularia, ala - e

gue convocaron la Vicepresi-

ente Ejecutiva dela Junta =

Nacional de Jardines Infantiles
v el Director Nacional de Edu- -
cacién. En ella participan aque--

Has Instituciones que atienden
pérvulo?\? que tienen represen-
tacién a Nivel Nacional tales
como SENAME, INTEGRA,
VICARIA DE LA EDUCA-
CION, CONIN y otras que
tienen un importanterol en la
formacion y perfeccionamiento
de los Educadores y Asistentes
de Educacién Parvularia como
sot OM.EP.yel CPELP.
Una vez constituida la Comi-
sién Nacional, se crearon las
Comisiones Regionales del pafs,

quienes convocan a los princi- -

pales actores regionales que
participan de la atencifn a los

%érvu os (Gubernamentales, - -~

NG y Privados) y en la for-
macidn docente del sector,

Entre las Jabores esPec{ﬁ-
cas a las que se han abocado las

Comisiones Regionales, pueden’

mencionarse la realizacion de
un Catastro actualizado de Ia
atencién a Jos parvulos en cada
Regién, de manera de poder
focalizar mejor los nuevos Pro-
gramas de aumento de cobertu-
ra de cada institucién. Igual-
mente se han unificado criterios
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De las Relaciones con otras Instituciones que Atienden
Parvulos y con el Sector General de Educacién Parvularia

en cuanto a calidad de la aten-
cién y se han gestado iniciativas .
que benefician ef sector en for-
ma integrada. Estas comisiones
funcionan descentralizada-
mente.

cue/Dentro de'las instancias de
;- coordinacion que se han esta- .
7 blecido, es importante sefialar el
U eonvenit qie se célebrd con
i INTEGRA; con'lafinalidad de
-~ proporcionar asesoria téciicaa
- ‘esa Institucién para colaborar

en el méjoramiento de la cali-

- dad de 1a atencién al nifio me-

nor de 6 afios. Esto se ha concre-

tado a través de diferentes tipos

de apoyo, tanto a nivel de direc-

tivos como de capacitacién de
rofesionales y auxiliares de esa
nstitucion.

En este mismo plano
habria que hacer mencidn a
Otros convenios suscriptos con’
ONG y otras instituciones pa-
blicas y privadas que han per-

-7 ’mitido un beneficio mutuo,
‘como es el caso de: EL CANE-

L0 DE NOS, CIASPO, -

- CREDENCIA; LA PONTIFICIA-
CUUNIVERSIDAD CATOLICA -
- DE CHILE, EL INSTITUTO -
- "CARLOS CASANUEVA, EDU-
- CARES & préximamente, con
‘SERNAM y '

FOSIS.

En esta misma linea de
favorecer una mayor vincula-
cién con todas las Instituciones
relacionadas con el sector
preescolar, se enmarca un
conjunto de actividades, entre
1as que cabe mencionar en
forma especial:



a) La realizacién de los Simpo-
sios Nacionales y Regionales
ue se han efectuado en todo
el pais, convocando a todo
tipo de Instituciones.

b) La entrega, a diferentes Insti-
tuciones, de informacién téc-
nica y estadistica de la JUN]JI,
a través de documentos tales
como: las Memorias Anuales
y Regionales, diversas Publi-
caciones Técnicas, el Boletin
de la Junta Nacional de Jardi-
nes Infantiles y Videos Insti-
tucionales.

c) La Participacién de la Institu-
cion en todo tipo ci;e Comisio-
nes, Con, , ¥ Encuentros
referidosg?l?fatencidn de
parvulos en Chile. Entre
ellos, cabe mencionar la par-
ticipacién en forma perma-
nente en el Ministerio de
Educacién, en la Comision
del Banco Mundial, en el
Ministerio de Salud, en el
Ministerio de Justicia y en
MIDEPLAN. También ha
sido intensa la participacién
en Congresos o Encuentros
organizados por: Universida-
des, OMEP, CIDE y Asocia-
cién Chilena del Curriculo
Educacional, entre otros.

B En relacién al empadronamiento
Y supervisién de los Jardines
nfantiles Particulares, se han
implementado diversas medidas,
tales como:

- Un llamado a estos Jardines
para acercarse a la Institucién
con el objeto de regularizar su
situacion. Junto con ello, se ha
indicado a las Delegaciones
que, dentro de los recursos
existentes, se enfatice el apoyo
y supervision a los Jardines
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Particulares, lo que se ha
reflejado en las estadisticas.
La supervisién aumenté 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-Octubre de 1990.

Esta accién 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 atencién.

En tal sentido, los Jardines
Particulares han participado
tanto en las Comisiones Re-
gionales como en los Sim
sios y diferentes actividades
de capacitacién que ha ofre-
cido Ia Institucién.

Se ha contratado un arquitec-
to destinado especialmente a
la revisidny asesoria, que en
el Elano 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 sefialar que se ha desti-
nado para la Regién Metropo-
litana a dos supervisoras
dedicadas exclusivamente
para la atencién de los Jardi-
nes Infantiles Particulares.



C Para finalizar, cabria sefialar el
apel que la Junta Nacicnal de
]Dardines Infantiles estd haciendo
en el plano internacional, ya sea
recibiendo visitantes de diferen-
tes paises que desean conocer el
proceso que se esta desarrollan-
do en el pais en el dmbitode la

A Modo de Conclusidén

En razén de Jos anteceden-
tes expuestos, Fensamos quela
Junta Nacional de Jardines Infanti-
les, en los primeros veinte meses de

estion, estd desarrollando acciones
Importantes que responden tanto a
los objetivos que la 17.301 le
demanda, como a las Politicas
Gubernamentales planteadas para
el sector.

Una ampliacién de cober-
tura en mas de 8,000 nifios con todo
lo que ello demanda: construccion
y/o habilitacién de locales, selec-
ién, capacitacién y administracién
del nuevo persenal, adquisicién y

Educacién Parvalaria, como
también requiriendo, por
correspondencia, informacién
para ser publicada. En ambos
planos se han atendido solicitu-
des de Argentina, Peri3, Ecua-
dor, Costa Rica, Panamd y
Canada, L

complejos y exigentes a los cuales
la Institucion ha respondido con
agilidad y especializacién, en
particular por la gran conciencia de
sus funcionarios del rol principal
que a la Junta Nacional de }argines
Infantiles le corresponde desarro-
llar en todo lo concerniente a la
Educacién del nifio pequefio.

Involucrada igualmente
en un proceso de mejoramiento de
la calidad de la atencién, sabiendo

ue las demandas en tal sentido

eben ser mas exigentes por el
caracter especializado de la Institu-
cién, orientamos, también, impor-

MNosotros gueremos apostar a algo diferente: a desarrollar pro-
3 P B P

puestas e

ucacionales 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

distribucién de todo el equipamien-
to y material didactico que se re-
quiere; inscripcién y seleccion de
los nifios que se incorporan, desa-
rrollo de 1os Programas de Alimen-
tacién y Social, son todos procesos

tantes recursos ¥ esfuerzos en
apoyar el drea preescolar en
general.

Sin embargo, pensamos
que los paises en desarrollo tene-



mos una gran labor por delante;
¢6mo hacer una educacién de cali-
dad con nuestros recirsos y acorde
a nuestra realidad sccial y cultural,
con sus grandezas y limitaciones, y
ese es el desafic mayor que estamos
tratando de enfrentar desde la Jun-
ta Nacional de Jardines Infantiles.
En funcién de ello queremos {lamar
a todas las Instituciones para un
trabajo en conjunto. Pensamos que
debemos asumir de una vez por
todas que siem pre vamos a tener
muchos nifios y menos personal
contratado que el que sefialan los
libros provenientes de los paises
desarrollados; tampoco vamos a
tener los deslumbantes materiales
que vienen en los catalogos de esos
. paises, ¥ que siempre vamos a estar
. -atrasen tratar de aprender la “alti-

~ma modalidad curricular” quelos
‘otros han creado, si es que espera-
mos que otros las ideen. '

Nosotros queremos apos-
tar a algo diferente: a desarrollar
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

rovee, los cuales muchas veces no
os hemos valorado del todo ¥ por
tanto no los hemos incorporado en
los curriculos debido a una depen-
dencia histérica respecto a otros
ambitos geograficos.

Este lamado tampoco
significa un “encerrarnos €n noso-
tros”; somos concientes que nadie
tiene la verdad absoluta.

Esa es nuestra gran tarea,
¥ en funcién 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, aungue sea-
mos una gran Institucién. Esta debe
ser la tarea de todos e incluso de los
demas paises latinoamericanos que
comparten situaciones tan similares
a las nuestras.

Por ello es que hacemos
este llamado a un trabajo mas
compartido, donde no solamente
interesa atender nifios, sino, a la
vez, hacer un reflexion sobre el
cémo hacerlo y para qué.

El para qué, esperamos
que todos lo tengamos claro: un
nifio pleno, confiado, con autoes-

© tima, identidad, <reatividad y aper-

tura al mundo; pero ello se logra
con curriculos diferentes, que valo-
ren su comunidad v su medio ¥ que
Ie ofrezcan las efectivas posibilida-
des de desarrollarse.

Esta busqueda 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 atin por escribirse y al
cual tantas personas, con la expe-
riencia y seriedad que ha tenido la
Educacién Parvularia Chilena, ya
estén en condiciones de hacerlo.
Las demandas de nuestros nifios,
no pueden hacerlos esperar mas.
No olvidemos, una vez mas, que
nuestra Gabriela dijo ya hace mu-
cho tiempo que el Nifo es “ahora”
Y ya parece que es el momento que
este “ahora” lo hagamos realidad.
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COLOMBIA

La Escuela Nueva

Escuela Nueva es un Program del Ministerio de Educacion
Nacional de Colombia, que se estd desarrollando en escuelas de uno o dos
maestros y no mds de cuarenta o cincuenta alumnos, situadas, sobre todo,
en zonas rurales de baja densidad de poblacidn.

La capacitacion y sequimiento permanente del maestro; el
equipamiento de las escuelas con materiales y bibliotecas para nifios,
maestros y comunidad; la dzromocx’dn ﬂexibl;:[ecﬁmmte acticada; los
mecanismos de ejecucion del Programa; la real adaptacion del curriculo al
medio y a las necesidades del nifio y la comunidad, hacen que las escuelas
del Programa lleven con justicia el nombre de Escuelas Nuevas.

Un Programa que da Respuestas a la Problemitieca de la
Educacién en Zonas Rurales.

A pesar de los notorios completa.
desarrollos del sistema educativo
colombiano, todos los diagnésticos * E1 55% de los nifios entre 7 y 9
revelan que la poblaci6n rural ha afios y el 26% entre los 10 y los 14
sido y es la més desatendida en del sector rural nunca han
cuanto a la oferta educativa por asistido a la escuela.
parte del Estado. Es en este nivel y
en este sector donde se encuentra el o En el afio 1980, mientras en la
rendimiento educativo mds bajo. zona urbana el 97,5% de los nifios
" estaban escolarizados, en el
Algunos de los indicadores sector rural sélo lo estaba el 67%.
cuantitativos del problema son los
siguientes: e En el afio 1984, la retencién
presentaba un 60% para la zona
» E150% de las escuelas rurales no urbana, al tiempo que para el
ofrecen la educacién primaria sector rural era de esperar el 21%,
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es decir, una desercién del 79%.

» El nivel de escolaridad en la zona
urbana fue de 3,8 grados escolares,
mientras que en el sector rural fue
de 1,7 grados.

Entre los indicadores
cualitatives debemos sefialar que los
programas y métodos de ensehanza
y aprendizaje son pasivos, memori-
zantes y tradicionales, que los
contenidos reproducen patrones
urbanos 3118 o se adaptan a las
necesidades sociales del medio y no
estimulan al educando para ser un
agente de cambio en su comunidad,
%r que la escuela ha perdido su
iderazge como centro dinamizador
dela vida de la comunidad, des-
aprovechando su papel como nicleo

integrador y como centro que
propicia la organizacién y partici-
pacidn social en la vida comunita-
ria.

Ademds de los menciona-
dos, existen otros factores concomi-
tantes que agudizan el problema: el
9% de los maestros atiende uno o
dos cursos, existen horarios rigidos
gue no se adaptan a las condiciones

e la vida del nifio campesino que
participa de las faenas agricolas y
de las labores del hogar y que lo
obligan a alejarse peniédicamente
de la escuela, hay carencia de
materiales didacticos; y existen

. factores externos como la deficiente

nutriciény la .sah_ld de los educan-
dos que también inciden en su baja
eficiencia.

Una respuesta iniciak: La Escuela Unitaria

Ante este problema
generalizado en muchos paises,
surge la metodologia de la Escuela
Unitaria que se caracteriza por:

1. 1a presencia de un maestro,

2. un "sistema de promocién auto-
matica”,

3. un sistema activo de ensefianza
que respeta el ritmo individual de
aprendizaje,

4. Ja existencia de materiales que le
facilita al maestro trabajar con
varios grupos a la vez,

5. la oferta de educacién primaria
completa en zonas con baja
densidad de poblacidn,

6. un maestro cuya funcién principal
es orientar y guiar, en vez de
exponer o transmitir contenidos.

Esta metodologia de
Escuela Unitaria difiere de la escuela
tradicional donde la memeorizacién,
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el copiar del tablero y la repeticién
en coro son los métodos mas
frecuentes empleados para lograr el

- aprendizaje. ..

La historia del movimien-
to de la Escuela Unitaria se remonta
a 1961, cuando la Unesco patrociné
una Conferencia Internacienal de
Ministros de Educacién en Ginebra,
Suiza. El tema sobresaliente era la
R’regaracién de la Recomendacién

2 52 que trata de los problemas de
la educacién primaria rural en
dreas de baja densidad de pobla-
cién. La Recomendacién promovia
la creacién de escuelas unitarias (o
de un maestro) para ofrecer la
&rimaria completa y exhortaba a los

inistros de Educacién a crear
programas de Escuela Unitaria en
sus respectivos pafses, Ademds
sugeria que aquéllos con limitada
experiencia en este tipo de institu-



ciones 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 asesoria de
varios expertos de la Unesco.
Especificamente, el Proyecto [ de la
Unesco sobre educacién primaria
organiz6 la primera escuela rural
unitaria demostrativa en el Instituto
Superior de Educacién Rural (ISER)
en Pamplona, Norte de Santander.
Su objetivo era entrenar maestros y
supervisores con la nueva técnica.

Una escuela se anexod al
Instituto como modelo de Escuela
Unitaria para servir de laboratorio.
Posteriormente, Santiago Herndndez
Ruiz, experto de la Unesco, inicié en
1962 la orientacién a alumnos-maes-
tros de la Escuela Normal Asociada
y en 1964 Martha Pizarro, también
experta dela Unesco, orientd el tra-
bajo. En esta fecha se nombré al pro-
fesor Oscar Mogollén como director
de la Escuela Unitaria Experimental.

A partir de esta fecha, el
ﬁrofesor Mogollén inicié el desarro-
o de esta experiencia pionera en el
pais, tanto a nivel de generalizaci6n
como de adaptacidn a las circunstan-

cias rurales colombianas. Bajo su
liderazgo y con varios colaborado-
res, implementaron la experiencia en
150 escuelas del Norte de Santander.

La experiencia de
Pamplona tomé mds elementos de la
Escuela Unitaria de Felipe Iglesias
de Argentina, cuyo interés era
fortalecer una ensefianza activa y
respetar el ritmo individual de cada
nifo a través de la organizacion de
4reas de trabajo, de la utilizacién de
un sistema de fichas individualiza-
das y de algunos instrumentos para

la organizacién de la escuela con
participacién de los nifios.

Uno de los elementos
caracteristicos de la Escuela Unita-
ria era el uso de fichas que facilita-
ran la individualizacién de la ense-
fianza. Estas fueron creadas en 1949

r R. Dottrens en Suiza y su
utilizacién ayudaba a respetar el
ritmo individual de cada nifio,
principio pedagdgico muy necesita-
do para los nifios campesinos que
tienen que alejarse de la escuela
para participar en la produccién.

En la experiencia de la
Escuela Unitaria en Pamplona, los
maestros elaboraron el material
para los nifios, que consistia en las
siguientes fichas o guias:

1. fichas de autoinstruccion,
2. fichas de mecanizacién,
3. fichas de ampliacion, y

4. fichas de recuperacion.

Este sistema de fichas no
s6lo le permitié al maestro conocer
el proceso de aprendizaje para cada
nino, sino que, en muchos casos, le
dio la oportunidad de ofrecer la
primaria completa.

En 1968, 1a escuela de
Pamplona fue visitada por investi-
adores de la Universidad de
tioquia, de los Centros Regiona-
les de Capacitacién, de represen-
tantes del Ministerio de Educacién
Nacional y de grupos de las
Secretarias de Educacién Departa-
mentales. Como resultado de estas
visitas, se logré q7ue 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 poblacién. Para
aplicar esta legislacidn se exigia que
las Secretarias de Educacion
ofrecieran entrenamiento a las



maestras rurales en técnicas de la
Escuela Unitaria. Durante 1967 y
1968 los Centros Regionales de
Capacitacién dictaron mas de 160
seminarios a mas de 4.500 maestros.
Estos cursos crearon la necesidad de
tener un texto sobre el tema y por
eso aparece el primer manual de
Escuela Unitaria en el pais, publica-
do por OAPEC (Organizacion
Administrativa y Pedagdgica de la
Capacitacion); la distribucién del
manual v 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
Antiogqufa fue contratada por la
Secretarfa de Educacién para disefiar
un programa experimental de
Escuela Unitaria como parte del Plan
de Antioquia para aplicar, en 1967,
el citado decreto. Eventualmente, la
Universidad y la Secretaria produje-
Ton textos y modulos basados en un
disefio de instruccién programada
lineal.

Todo ¢l proceso desarrolla-
do por la Universidad de Antioquia
fue implementado bajo la orienta-
cién del Doctor Bernardo Restrepo.
El modelo de la Escuela Unitaria de
Antioquia representé formalmente
la utilizacién de la tecnologia
educativa para dar respuesta a la
instruccién individualizada.

En 1968 otro importante
proyecto se inicié en Risaraldaa
través del Centro Regional: se
introdujeron innovaciones a la
experiencia de Escuela Unitaria
iniciada en Pamgiona. Las fichas que
los maestros elaboraron fueron
supervisadas por el personal técnico
del Centro para obviar Jas dificulta-
des de los maestros para trabajar el
material por sf mismos.

De todas maneras, el
objetivo de la Escuela Unitaria,
tanto en Pamplona como en fa
Universidad de Antioqufa y el del
Centro Regional de Risaralda, era
buscar un sistema de ensefianza
que les permitiera a los nifios
cursar toda la primaria, como ya se
indicd, en aquellas zonas de baja
densidad de poblacién.

Posteriormente, en 1970
Alejandro Covarrubias y en 1974
Abner Prada, ambos expertos de la
UNESCO, destacaron la dimension
comunitara de la Escuela Unitaria.

Los expertos de la Unesco
aportaban orientaciones sobre
diferentes dimensiones de la
Escuela Rural, planteaban la
escuela como centro de la comuni-
dad y su asesorfa al pais enfatizaba
el trabajo de promocién dela
comunidad desde la escuela. En
cambio, Martha Pizarro y Luis
Felipe Iglesias proponfan la
ensefianza activa y el ritmo indivi-
dual de cada nifio dentro del aula.
El modelo de Antioquia buscaba
esto mismo, pero con estrategias
propias de la instruccién programa-
da y la tecnologia educativa.

Asi, el programa nacional
de la Escuela Unitaria presentaba
diferentes enfoques y diferentes
perspectivas sobre la problematica
de la Escuela Rural. Istas diferen-
cias impedfan legar a un consenso
¥ a una estrategia, pues cada una
daba su propia respuesta.

TDENTIFICACION DE LOS
PROBLEMAS

El intento de generaliza-
ci6n de la experiencia de la metodo-
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logia de la Escuela Unitaria, promo-
vi§1a por los Centros Regionales,
llevé 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 generalizacién.

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 Elaboracién de las
Fichas

Las fichas de instruccién,
atin cuando facilitaban la oportuni-
dad de ofrecer la primaria, origina-
ban dos problemas.

Primero: muchos maestros por falta
de tiempo y de conocimiento bésico
dela pro acion, se limitaban a
elaborar la ficha de auto-instruccién
y las otras etapas del proceso
guedaban ausentes.

egundo: el costo del material debia
ser sufragado por el maestro,
menguando asf sus precarios
recursos.

Analizando criticamente
este método, puede sefialarse que se
transfirié un producto sin transferir
el proceso. Su introduccién no tomé
en cuenta la preparacién previa del
maestro, prerrequisito en la exigen-
cia de un sistema administrativo
descentralizado que itiera la
programacién local del curriculo.

Por esta razén, el intento de
neralizacién de la experiencia de
scuela Unitaria, caracterizado por
la situacién donde el maestro tiene
3ue elaborar su propio inaterial y
onde no existe paralelamente un
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apoyo y seguimiento, llevé a ﬁm
muchos maestros rechazaran
experiencia e inclusive se
sindicalizaran contra ella.

2.La No Implementacion Real de
la "Promocion Automdtica"

Este concepto se introdujo
en el pafs, pero ni técnica ni
legalmente se tomaron las medidas
para que en la préctica se pudiera
operar.

3. Deficiencia en el Proceso de
Aprendizaje de los Nisios:

En comparacién con la
escuela tradicional, la Escuela
Unitaria tenfa avances con respecto
al aprendizaje activo. Sin embargo,
los nifios continuaban co iandacﬁos
contenidos de las fichas. Los nifios
aprendfan deductivamente lo que
copiaban de ellas (continuaba la
copia tradicional).

4. Irrelevancia de los contenidos
con respecto al Medio Rural
del Nifno:

Poca relacién del curriculo
con la comunidad. Las fichas y los
materiales reproducian los conteni-
dos que los maestros seleccionaban
de textos, en su mayoria de origen
urbano.

5. Dilema entre la Instruccién
Individualizada y el Trabajo
en Pequeiios Grupos:

El facilitar que cada nifio



trabajase a su propio ritmo era un

rincipio pedagégico de la Escuela

nitaria, pero la instruccién indivi-
dualizada no se podia llevar a cabo
por falta de materiales para cada
nifio. Por otro lado, el trabajo en
grupo no permitia la individualiza-
cién.

é. Contradiccion entre la forma
de capacitar y el confenido de
la capacitacion:

Los cursos tenfan una
buena dosis de practicas v los
maestros aprendian a elaborar
materiales pero en muchos casos sus
contenidos eran informativos. Se
daba una contradiccion entre Ia
ensefianza activa que se predicaba y
la metodelogia expositiva.

7. Dificultad en Replicar ia
Capacitacion de Manera
Descentralizada:

Eran pocas las personas del
nivel central dictando cursos de
capacitacién por todo el pais. Esta
accién limitaba la expansién a nivel
nacional; no existian ni las estrate-
glas ni los materiales requeridos
para replicar la capacitacién.

8. La Capacitaciin no tenia
Seguimiento y no habia forma
de articularla con su Imple-
mentacion en el Aula yla
Comidad:

Los contenidos de los
cursos se manifestaban aislados de
su implementacidn en el aula y no
habfa forma de asegurar que la
aplicacién de los mismos se realizara
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correctamente.

9. Los Cursos de Capacitacion
para los Maestros no tenian
una estrategia para propiciar
en ellos un cambio de actitud:

Como los cursos no tenfan
seguimiento, no habia forma de
propiciar cambios de actitud que
010 se pueden realizar a través del
tiempo. . - : :

Mo habia una secuencia en »
ja capacitacién que permitiera
introducir inmovaciones y cambios
de actitud en nifios, maestros,
ggentes administrativos y comuni- :
ad.

10. La Supervisién y Adminis-
tracion Departamental no
estaba involucrada en el
proceso de capacitacion
curricular.

Dificilmente el maestro
podfa introducir cambios significa-
tivos en su trabajo con los nifios si
los directores administrativos o los
supervisores no estaban involucra-
dos. Por ejemplo, los cambios en el
sisterna de promocién no se podian
dar sin la aprobacién del supervisor
o director del agente admimnstrati-
vo. El maestro no podia introducir
ninguna innovacion curricular si su
iefe inmediato, el supervisor, no se
lo autorizaba.

11, Falta de claridad sobre el vol
del maestro con vespecto a la
promocion comunitaria,

Algunos planteamientos



sobre la dimension comunitaria no
clarificaban el papel del maestro en
este aspecto y no tomaban en cuenta
sus condiciones laborales y econémi-
cas, En algunos casos, el maestro,
por dedicarse a las actividades de

roimoecion comunitaria, desatendia
as necesidades de aprendizaje del
nifio o viceversa; se dedicaban sélo
al aula sin ningura relacién con la
comunidad.

Estos problemas, entre
otros, limitaban la generalizacién del
Programa de Escuela Unitaria a
nivel nacional y en especial su
aceptacién por parte dei magisterio
rural.

Deritro de tn marco de
andalisis de la transferencia de
tecnologias, se puede afirmar que se
transfirieron productos, mas no los

rocesos, Las innovaciones que
guscaba la Escuela Unitaria eran a
nivel de aprendizaje del nifio y a
nivel del maestro, pero al querer
pasar a lo macro, no se generaron
paralelamente, cambios en las
estrategias de capacitacién de los
maestros, ni en las estrategias
administrativas, ni en las estrategias
comunitarias.

A continuacién aparece un
resumen de los principales proble-
mas, que para eF caso particular de la
experiencia original de la Escuela
Unitaria produo la introduccién de
elementos traidos de otros contextos
educativos; problemas que deben
tenerse en cuenta cuando se quieren

El Programa Escuela Nueva

Nace a partir de la escuela
unitaria y tlene en comun con ella
algunos objetivos, tales como ofrecer
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imnportar técnicas, métodos o
procedimientos que han sido
generados en contextos diferentes:

1. La introduccién de un método sin
que exista la capacidad técnica de
quienes van a implementarlo,

2. La introduccién de elementos gue
no toman en cuenta las caracte-
risticas laborales y politicas de
guienes van a efecutarlo,

3. La introduccidn de hechos que
impliquen una estructura admi-
uistrativa diferente a la existente
sin que ésta se adecue previamente.

4. La ausencia de un andlisis previo
sobre la pertinencia para el con-
texto particular de los elementos
importados.

5. El ensayo de experiencias cientifica-
mente interesantes, pero de escasa
potencialidad para ser generalizadas.

6. El conpertir la tecnologia transferida
en politica nacional y el masificarla
sin antes haberse constituido en
proyecto sistematizado y evaluado.

En sintesis, hubo el intento
de universalizar la primaria, pero
no habia las bases técnicas ni
financieras para su realizacién.

La respuesta a los proble-
mas que tuvo la escuela unitaria en
su intento de generalizacion llevd a

e se organizara en 1975 el
rograma Escuela Nueva.

la primaria completa,
prioritariamente en escuelas
monodocentes, y ofrecer un sistema



activo y flexible de ensefianza. Sin
embargo, introduce mecanismos y
estrategias operativas diferentes que
le permiten mayor aplicacién y
alcance nacional.

Su nombre Escuela Nueva,
se inspira en las corrientes pedagdgi-
cas activas, y como metodologfa
activa participativa y flexible es
aplicable a cualquier situacion de
aprendizaje. No tiene una connota-
cién exclusiva de monodocencia y es
adaptabie a todas Jas escuelas
rurales del pafs. No obstante, se
utiliza prioritariamente en las
escuelas de 1 6 2 maestros, que son
mayoria, y donde sélo se ofrecen 26
3 grados de primaria.

Para dar respuesta a los
problemas que surgieron con la
escuela unitaria y para poder pasar
del nivel Jocal al nivel nacional, el
Programa Escuela Nueva partié de
dos supuestos fundamentales:

1. Para introducir innovaciones a nivel
del nifto, hay que hacer innovaciones
también en Zzs estrategins de capaci-
tacién con los maestros, en la
estructura administrativa y en el
trebajo con la comunidad.

Por eso el programa ofrece una
respuesia integral al desarroliar
cuatro componentes (curricular, de
capacitacion, administrativo y
comunitario), y al incluir estrategias
concretas para nifios, maesiros,
agentes administrativos y la comuni-
dad.

. Permitir el desarrollo de estrate-
gias y mecanismos replicables,
descentralizados, viables técnica,
politica y financieramente.

Por eso Escuela Nueva se
define como un sistema de educa-
cién primaria que integra las
estrategias curricular, comunitaria,
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administrativa-financiera y de
capacitacién, que permite ofrecer la
primaria completa, asi como el
mejoramiento cualitativo en las
escuelas rurales del pafs.

Este sistema, primordial-
mente, logra una enseflanza activa,
un fortalecimiento de la relacidn
entre la escuela y la comunidad v
desarrolla un sistema de promocién
flexible, adaptado a las situaciones
de vida del nifio campesino, que le
permite avanzar en grados o
niveles de acuerdo con su propio
ritmo de aprendizaje. .

. Con este sistema, el nifio
puede retirarse de la escuela, ya sea
ara colaborar en las labores
amiliares del campo o por cual-
quier otra razdn, y regresar sin que
se afecte su normal aprendizaje.

¢CUALES SON 5US OBJETIVOS?

El Programa Escuela
Nueva pretende los siguientes
objetivos en los participantes de su
sistema:

En los nifios:

» Desarrollo de un aprendizaje
activo y reflexivo.
s Desarrollo de habilidades de
ensariento; de destrezas
investigativas, creativas, analiti-
cas y aplicativas.
* Mejoramiento del concepto de si
mismao.
s Utilizacion del sistema de
romocion flexible.
= Desarrollo de actitudes de
cooperacién, compafierismo y
solidaridad.
¢ Desarrollo de actitudes civicas,



garticipativas y democréticas.

+ Conocimiento e informacién
bdsica y minima sobre las dreas
curriculares,

En los maestros:

» Disposicién para el desempefic del
rol de orientador y gufa y no comno
un simple transmisor de conoci-
mientos.

= Actitud positiva hacia nuevas
metodologias.

¢ Toma de conciencia de su papel
como lider y dinamizador de la
comunidad.

» Actitud positiva hacia el trabajo en
el drea rural.

= Actitud positiva hacia el agente
administrativo y la asesoria
técnica.

s Satisfaccién con el nuevo sistema.

» Manejo adecuado de los signientes
elementos de la Escuela Nueva:

a. organizacion del gobierno
escolar,

b. trabajo pedagdgico a través de
las gufas, los rincones veredales
y la biblioteca,

c. adecuacidén de horarios a los
requerimientos de la promocién
flexible,

d. adecuacién de las guias al nivel
y medio de los nifios,

e. capacidad de manejar varios
niveles al mismo tiempo.

En los agentes administrativos:

= Actitud positiva hacia la adminis-
tracién educativa como orienta-
cién en lugar de fiscalizacién

@ Actitud positiva hacia el trabajo
con los maestros.

o Actitud positiva hacia el nuevo
sistema.

» Capacidad para orientar y organi-
zar la capacitacién con los maes-
tros.
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En la comunidad:

» Actitud de cooperacion de los
padres de familia con el maestro
y los nifios.

s Satisfaccion con el nuevo sistema.

s Participacidn de los padres
familia con respecto a la escuela.

» Que la escuela sea un niacleo
integrador de la comunidad.

Finalmente se espera que
haya impacto en el rendimiento
inferno y externo de la escuela,
cuyos indicadores son:

* Aumento porcentual de partici-
pacién de los nifios en los cinco
niveles de primaria.

¢ Aumento porcentual de la
escolaridad primaria en el rea.

s Disminucién del porcentaje de
desercidn y repeticién.

» Mayor adecuacién de los conterni-
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 capucitacién y
seguimiento:10s maestros que
entran al Programa reciben en
talleres practicos las técnicas
requeridas para ofrecer y manejar
exitosamente los cinco grados de
primaria, siendo maestro tnico o
trabajando en escuela de dos
maestros, como maximo. Estos
talleres de capacitacién y segui-
miento abarcan contenidos
referentes tanto a la metodologia
propia del Programa como a los
conocimientos, habilidades y




destrezas que buscan los progra-
mas curriculares.

Los talleres se realizan en
cuatro etapas que comprenden:

Primerg etapa: iniciacidn
(proceso de organizacién de la
escuela y la comunidad).

Segunda etapa: seguimien-
to del trabajo realizado.

Tercera etapa: manejo y
adaptacién de materiales para los
nifios y organizacion de la bibliote-
ca.

Cuarta etapa: seguimiento,
estudio y adaptacidn de materiales.

Los supervisores, quiénes
también participan en estos talleres
pero con un grado mayor de
profundidad, quedan capacitados

ara multiplicar la experiencia, dar
a funcién de asesoria a su supervi-
sin y asegurar el fogro de los
objetivos del Programa a través del
seglimiento y la evaluacién
formativa,

- Componente curricular: desde su
iniciacion, el Programa ha venido
produciendo materiales educativos
tanto para maestros y supervisores
como para los alumnos, los cuales
desarrollan, por Consiguiente, tanto
curriculo de capacitacién como
curriculo del nifio.

Existe ademas un método
para la ensefianza de la lectura y la
escritura, diseflado a partir del
hecho que el maestro que lo
maneja debe atender paralelamente
otros grados.

Todos estos materiales,
ademas de una biblioteca basica y
otros elementos de apoyo, son
distribuidos a los maestros en los
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talleres de capacitacion, lo cual
garantiza los efectos de ésta ya
que la escuela queda equipada y
se cample uno de los propésitos
del Programa que consiste en que
no se da capaditacidn sin los
materiales correspondientes ni se
implementa la escuela sin darle
capacitacion y seguimiento al
maestro. -... .. . -

El componerite curricular
inctuye también capacitacién e
instrumentos para el desarrollo
socio-afectivo del educando, el
cual se logra a través de la
organizacidon del gobierno escolar,
elemento fundamental en la
metodologia de la Escuela Nueva.

Compeonente administrativo
permite responder oportunamen-
te -a través de procesos descentra-
lizados- a las necesidades de
maestros y escuelas. En lo que
hace a la supervision, incluye un
comité departamental que sirve
de apoyo a la administracién,
seguimiento y monitoreo del
Proyecto.

El supervisor desarrolla
conjuntamente las tareas adminis-
trativas y de capacitacién con la
debida y constante asesoria
técnica. Al integrar estas dos
dimensiones estd modificando su
papel tradicional, de tal manera
que se convierte en un orientador
v un recurso de alprendizaje
inmediato para el maestro rural,

Componente comunitario: El
tltimo componente del Programa
es el comunitario. Esta orientado a
fortalecer las relaciones entre la
escuela y su mds inmediata
comunidad. Incluye Ia organiza-
cién de los padres de familia
alrededor de las actividades del
centro docente. Esta organizacidn
se obtiene mediante su participa-



cién y colaboracién en los certdme-
nes escolares, la utilizacion de los
recursos de la escuela y el apoyo
que los padres dan a los nifios en
las actividades curriculares.

Como se ve, 10s cuatro
componentes se relacionan estrecha-
mente ¥ no puede darse el uno sin
los otros.

Para poder llegar a organi-
zar los componentes y la estrategia
integral del Pro?rama que le permita
pasar a un nivel macro y para poder
dar respuesta a los problemas que
surgieron con el intento de generali-
zacién de la escuela unitaria, se
realizaron, entre otras, las siguientes
innovaciones:

e La integracién de los procesos de
disefio de materiales y de capacita-
cifn para nifios y maestros, de tal
manera que los agentes adminis-
trativos trabajen con los maestros
¥y estos con los nifios, aplicando el
mismo proceso vivencial que ellos
aprendieron en sus talleres. Esta
caracteristica de capacitacion la
hace facilmente replicable,

* La estrategia de capacitacién
establece tna secuencia ordenada
gue permite introducir innovacio-
nes y cambios de actitud a través
del tiempo, en nifios, maestros,
gggntes administrativos y comuni-

ad.

@

Elemento distintivo del programa
Escuela Nueva es que Ja capacita-
cidn no se da aislada de la Imple-
mentacién. Por consiguiente, cada
componenie del proceso tiene sus
instrumentos operativos especifi-
208 que facilitan su aplicacion.

&

La capacitacién del maestro se 5
disefid para articular los incenti-
vos de la actualizacién y profesio-
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nalizacién con la aplicacién
concreta de un programa nacio-
nal; se introdujo ia relacidon
crédito-aplicacién.

El disefio de los materiales
contempla la viabilidad financiera
del sistema y su calidad diddctica
al permitir que grupos de nifios
trabajen conjuntamente con el
misino material, e} cual no es
fungible. Por consiguiente, es
posible dotar a cada escuela con 3
0 4 juegos de materiales que
comprenden la primaria comple-
ta. Ello abarata los costos al
Estado y, asi, con un juego de
gu;’as trabajan varios nifios

urante 4 6 5 afios. Por primera
vez se demosird c6mo, por la
viabilidad metodoldgica
financiera de los materiales del
Programa Escuela Nueva, el
Estado puede dotar gratuitamen-
te a las escuelas oficiales de
materiales (guias-texto, bibliote-
cas). 5e encontrd una estrategia

ue permite lograr alta calidad

idéctica a bajo costo, como
también la utilizacién de textos ya
producidos por editoriales
privadas. Es decir, hay una
complementacion entre las gufas
producidas por el Estado y fos
textos adquiridos a través de las
editoriales privadas.

La metodologia en el disefio de
1os materiales aund el trabajo
individual def alumno con el
trabajo en grupo, tan necesario
para tortalecer la discusidn v la
toma de decisiones en grupo.

Los materiales conjugan un
curriculo nacional con posibilidad
de adaptacion regional ¥ local,
realizados por los maestros en log
cursos de capacitacion. Asimis-
mo, la produccitn se puede hacer
a ruvel nacional, 1o cual reduce
considerablemente los costos de




impresidn.

o El disefio metodoldgico de los
materiales permite desarrollar
destrezas aplicativas. Es decir,
facilita que el nifio aplique con la
familia y la comunidad lo que
aprende en el aula, Hace viable la
integracidén de la teoria con la
practica y de la escuela con la
comunidad.

* Las estrategias curriculares y de
capacitacion incluyen, conjunta-
mente, la integracién de procesos
metodoldgicos y de contenido.

« Sa disefié un sistema de promo-
cién flexible para facilitar el logro
por objetivos ¥ se superd el
sistema de promocidn automaética.
Se facilitd el uso de la promocién
flexible a través de apoyos
téenicos y resoluciones adminis-
trativas.

La evaluacién y la promocidn se
disefiaron en base a su aplicabili-
dad en la comunidad. 5e superd Ia
evaluacién basada s6lo en pruebas
de conocimiento.

La evaluacidn por cbjetivos
sirve para retroalimentar el
proceso de aprendizaje.

A nivel de 1a relacién escuela-
comunidad, los materiales involu-
cran contenidos de esta dltima, 1o
- cual facilita su aF!icacién en el
medio. Provee al maestro, ya sea
que viva en la comunidad o no, de
instrumentos basicos que permi-
tan llevar a cabo la investigacién
de ésta, que es el primer paso del
roceso
esta manera, la escuela puede
convertirse en un banco de
informacidn bésica de la comuni-
dad para beneficio de otras
instituciones:

e desarrollo comunitario.
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® Ademaés los materiales elabora-
dos por los nifios facilitan y
promueven su integracion al
medio para estimularlo a recupe-
rar aspectos significativos de su
cultura, para promover activida-
des de icrenti ad, de saneamiento
ambiental, de¢ supervivenday -
desarrollo infantil: - :

a. A través del trabajo con los’

materiales y con los fincones

:de drea se pueden recuperar
-aspectos representativos de la
‘cultura regxonal (refranes,
coplas, mitos, leyendas,
cuentos) para luego devolver-
los a la comunidad (recupera-
cién cultural).

b. Las monografias veredales
pueden apoyar a las comuni-
dades para estimularlas a que
comiencen a escribir su
propia historia.

¢. Los nifios participan en
actividades de salud, sanea-
miento ambiental y nutricidn
con padres y hermanos
menores.

d. 5e han comenzado procesos
de auto-gestidén comunitaria
especialmente en lo referente
a autoconstruccion.

= Ei disefio metodoldgico de los
materiales permite integrar el
proceso de aprendizaje de los
nifios con Ja comunidad, con la
biblioteca, con el gobierno
escolar y con ]os rincones de
trabajo, pequefios espacios €stos,
clasificados por dreas que
facjlitan el trabajo activo con
utilizacidn de material concreto
del medio. Pueden promover y
constituirse en pequenos museos
de la comunidad.

* Se integraron los procesos de
capacitacién con los procesos



administrativos para cambiar el
papel tradicional de fiscalizacién
de la parte administrativa.

# Se capacitaron multiplicadores en
cada departamento para facilitar
su descentralizacién.

@ La capacitacion y el montaje de
I)rograma se ejecutd por parte de
as regiones. 1 nivel central 1a
disefio, planted y asesoré.

* Se organizé el gobierno escolar
como medio no s6lo para iniciar y
promover actitudes civicas,

articipativas y democréticas en
0s nifios, sino para integrar
procesos cognoscitivos con
procesos de desarrolio social,
afectivo y moral.

Finalmente, debe sefialarse
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

ue el proceso de disefio y produc-
cién de materiales, capacitacién e
implementacién inmediata, y
seguimiento y evaluacién implica un
proceso de reajuste de todos ios
pasos con base en los resultados de
esa evaluacidn, - .

MECANISMOS DE EJECUCION
CON RESPECTO A LA CAPACEH
TACION

Entre otros, son:

1. Capacitar al maestro en servicio en e
drea rural y proporcionarle material
tanto para ¢ como para los nifios.

En la experiencia original,
en Pamplona, los estudiantes
utilizaban tarjetas o fichas de

actividades, elaboradas por los
mismos maestros, Se trataba de
fichas clasificadas con activida-
des de auto-intruccidn, de
gjercitacion, de ampliacion, de
recuperacion. Posteriormente,

ara los primeros niveles se
introdujo la ficha denominada
ficha de actividad dirigida. Este
método trajo logros positivos
puesto que le permitl’a al maestro
incorporar actividades relaciona-
das con el medio ambiente del
nifio, ademds de que le abria la
posibilidad de ofrecer la primaria
completa.

Pero el trabajo de elabora-
cidn de las fichas era excesivo
se cometian errores técnicos. Por
esta razon, el programa Escuela
Nueva vio la necesidad de
ofrecer al maestro material
didéctico ya elaborado, para
adaptar a nivel regionai, sin el
cuai la capacitacion del maestro
perdia efectividad y posibilida-
des de aplicacién.

. Capacitar previamente al supervisor

departamental para que él ejecute y
realice la capacitacion y el segui-
miento del maesivo rural, con
asesoria del equipe central,

Este mecanismo se
fundamenta en el hecho de que el
magisterio rural no introduce
cambios significativos en su
metodologia sin la aprobacidn de
su supervisor zonal, que es la
persona con quien tiene méas
contacto profesional. Ademds, Ia
capacitacion le resulta muy ttil al
supervisor rural, porque, dado
que el manual estd programado
por objetivos, le facilita'la
organizacion de su plan de
trabajo y le ayuda a desempefiar
el papel que verdaderamente le
corresponde: el de orientador.




3. Capacitar al magisterio rural con
talleres de seguimiento periddicos
a nivel local, orientados por el
supervisor de la zona.

Con esto no sélo se logra la
capacitacién en servicio sino que
se fomenta el intercambio de
experiencias entre los maestros, lo
cual es muy deseable ya que la
interaccidn y ia comunicacién
entre pequernios grupos de maes-
tros propician en ellos un cambio
de actitud frente a la introduccidn
de nuevas metodoiogias. Por esta
razén, la metodologia utilizada en
este manual ha sido disefiada en
forma tal que el trabajo se realiza
en pequefios grupos donde la
discusién analftica estd siempre
presente.

4. Capacitar a través de una metodolo-
gia vivencial gue le permita al
maesiro vivir un proceso semejante al
que luego vivirdn sus alummnos.

La capacitacién que sedaa
través del manual cumgle un
proceso metodoldgico cuya
estructura es la misma que
tendran ciue aplicar luego con sus
alumnos

Estos mecanismos garanti-
zan el logro de los objetivos del
Programa y la aplicacién real de los
principios de la escuela unitaria; en
ello se basa la denominacién 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; Ia diferencia radica
en los mecanismos de ejecucién del
Programa Escuela Nueva, a través
de los cuales se logra que el maestro
rural realmente avance a su particu-
lar ritmo de aprendizaje (promocién
flexible) y sea el protagonista del
proceso, y que la comunidad

0s maestros capacitados.
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participe en forma dindmica en las
actividades de la escuela, 1o mismo
que ésta amplia y aplica conoci-
mientos dentro de agquélla.

UNQO DE LOS CAMBIOS MAS

SIGNIFICATIVOS QUE INTRO-

DUJO EL PROGRAMA ESCUELA

NUEVA CON RESPECTO A LA

ESCUELA UNITARIA SE REALI-

ZO EN EL MATERIAL PARA

LOS NINOS, MAESTROS Y -
COMUNIDAD.

En la escuela unitaria el
maestro elaboraba las siguientes
fichas a través de las cuales el nifio
desarrollaba el proceso de aprendi-
zaje: -

- La ficha de auto-instruccion, que
- ‘ofrecia informacion basica sobre el
contenido, -

- La fichi de ejercitacion y desarro-
o, cuya funcién era mecanizar el
conocimiento.

- La ficha de ampliacidén, que
buscaba, ¢omo su nombre lo
indica, ampliar el conocimiento
adquirido, y

- La ficha de recuperacidn, de
caracter remedial.

Este sistema de fichas no
5610 le permitié al maestro conocer
el proceso completo de aprendizaje
por el cual pasaba el nifio sino que,
en muchos casos, le dio la oportuni-
dad de ofrecer la primaria comple-
ta. ’

Pero, tal como ya se
sefiald, originaba dos problemas:



"1. Muchos maestros, por falta de
tiempo y de conocimiento de los
contenidos basicos de la programa-
cidn, lo mismo ?ue la psicologia del
aprendizaje, se limitaban a elaborar
la ficha de auto-instruccién vy las
otras etapas del proceso quedaban
ausentes. 2. El costo del material
debia ser sufragado por el maestro,
menguando asi sus precarios
recursos”.

El Programa Escuela Nueva
obvid estos dos problemas a través
de la produccién y distribucion de

ufas didacticas para los nifios que
gesarroilan el aprendizaje por medio
de un proceso inductivo que respeta
las etapas del desarrollo del educan-
do. Con estas gufas, el Programa
mejord la calidad del aprendizaje
alivié al maestro de la carga econo-
mica y de trabajo que representaba
1a elaboracidon de fichas, con el
agravante de que no estaba suficien-
temente capacitado para hacerlas.

Las guias de Escuela Nueva
hacen énfasis en la actividad, en el
proceso, no en la informacién de
conocimientos. Basandose en el
mismo sistema de fichas de escuela
unitaria, el Programa realizé los
siguientes cambios:

- La ficha de auto-instruccidn, cuya
funcién primordial era transmitir
un contenido bdsico y minimo, se
reemplazd por una actividad -
bdsica totalmente inductiva.

- Laficha de ejercftacfé%esam!lo se
reemplazo por la actividad de prdctica,
cuya funcion s mecanizar el contenido
bdsico recibido. e '

- La ficha de ampliacion se reemplazd
pmj‘f la actividad libre cuya fuﬁandn es
ampliar y aplicar el conocimiento:
adquirido; generalmente estd orientada
hacia la comunidad. Se Ulama Jibre
porque se le da al nifio la oportunidad
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de elegir yna enire parigs.

- La ficha de recuperaciin reemplazo
por la actividad de recuperacion, que
busca remediar las deficiencias
presentadas en el procesc de desarro-
Hlo de las actividades anteriores.

Ademds de estos cambios
en las fichas, se agregé a las guias:

¢ Un cuento pedagégico que
permite al nifio aclarar, afianzar y
ampliar el conocimiento adquiri-
do ya que estd estructurado de
manera gue los personajes del
cuento vivan un problema
referente al contenido aprendido.

Un objetivo (al comienzo dela
guia) donde se determina el
cambio de conducta que se
grete:nde ue el nifio muestre al
inalizar el desarrolio de la guia.

Una ficha de adaptacién en la cual
el maestro consigna los cambios
que cree necesario hacerle a la

fa. Se encuentra al final de ésta.

as modificaciones se hacen en

todos los aspectos (términos,
actividades, materiales, etc.),
respetando siempre el objetivo, El
maestro recibe capacitacion y
criterios para realizar la adapta-
cién.

Las gufas ofrecen los
rogramas de las dreas de Ciencias
aturales, Ciencias Sociales,

Espafiol ?r Literatura y Matematica,
ya parcelados en unidades con sus
Tespectivos objetivos generales y
especificos. En cuanto a las dreas de
Educacion Estética y Educacién
Fisica, los maestros desarrollaran
los programas emanados de la
Direccion Generaj de Capacitacion
y Perfeccionamiento Docente,
Curriculo y Medios Educativos; lo




mismo en cuanto al drea de Religién,
de acuerdo con los programas
elaborados por las autoridades
eclesidsticas. En las escuelas para
indigenas deben respetarse sus
tradiciones religiosas.

Las unidades se desarrollan
en grupos de cuatro alumnos como
maximo, para ello se dota a las
escuelas con dos o tres ejemplares,
segilin su niimero de alumnos. Como

se dijo, no se trata de material
individual ni fungible, lo cual
implica la posibilidad econémica
de ejecutar el programa y de
fortalecer el trabajo en pequefios

grupos.

La dltima versién de este
material viene encuadernado en
folletos que contienen dos, tres o
cuatro unidades, cada una con un
promedio de cuatro guias.

Relacién de materiales educativos del Programa Escuela

Nueva.

A. Material para los nifios.

1. Ciencias Naturales 22 (tres
folletos)

2. Ciencias Naturales 32 (tres
folletos)

3. Ciencias Naturales 4° (dos
folletos)

4. Ciencias Naturales 5° (dos
folletos)

5. A uarias -unidad anexa a
la?;upl%‘e:: didécticas de Ciencias
Naturales (un folleto)

6. Ciencias Sociales 22 (tres
folletos)

7. Ciencias Sociales 3° (tres
folletos)

8. Ciencias Sociales 4°

9. Ciencias Sociales 5°

10. Unidad anexa sobre fechas y
héroes patrios.

11. Matematica 22 (tres folletos)

12. Matematica 32 (tres folletos)

13. Matematica 42 (tres folletos)

14. Matematica 52 (tres folletos)

15. Espafiol y Literatura 2° (tres
folletos)

16. EsHafiol y Literatura 32 (tres
folletos)

17. Espafiol y Literatura 42 (tres
folletos)
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18. Espafiol y Literatura 52 (tres
folletos)

19. Evaluaciones de 2° y 3°
niveles (un folleto)

20. Evaluaciones de 42 y 52
niveles (un folleto)

21. Material de escritura y
aprestamiento.

B. Material de Capacitacion.

22. Hacia la Escuela Nueva
Capacitacién para el Maestro.

23. Hacia la Escuela Nueva
Anexo.

24. Cartilla de Capacitacién en
contenidos curriculares.

C. Biblioteca.

La biblioteca con que el
Programa dota a las escuelas que
implementa, contiene mas de cien
libros que traen temas de interés »
tanto para los nifios como para la
comunidad. Contiene también
libros de consulta general como



diccionarios, enciclopedias, atlas,
etc.

D. Evaluacion del Aprendizaje a
través de las guias.

Es completamente diferente
al de la escuela unitaria.

En la Escuela Nueva se
hace una evaluacién formativa
porque el nifio va presentando su
trabajo al profesor cada vez que
termina una actividad y sélo cuando
obtiene el visto bueno en el control
de progreso puede pasar ala
siguiente actividad.

Al final de la unidad se
hace una evaluacion sumativa a
través de una prueba objetiva que el
maestro recibe ya disefiada en un
folleto anexo a las gufas. Este anexo
contienen también las respuestas
correctas para que el nifio las .
compare con las suyas y se haga-
autoevaluacion. También se encuen-
tran allf las instrucciones para las
habilidades de recuperacion. -

Otra diferencia importante
de la evaluacion 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 evalijacion sino de las
actividades libres; as{, cada unidad’
tiene sus condiciones, que son el -
nimero de actividades libres-
requeridas para lograr una califica--
cién expresada en términos cualita-
tivos: "excelente”, "muy bueno” ?f
"satisfactorio”; fas cuales para efectos
de transferencia, tienen su equiva- "

lente cuantitativo en la Resolucién: -

6304 de 1978, por la cual seregla--
menta la promocidn flexible. ™

Este sistema de evaluacién
Je da al nifio la oportunidad de
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escoger libremente, de acuerdo con
sus capacidades y su interés en el
tema, la calificacién que quiere
obtener v comprometerse a realizar
la cantidad de actividades libres que
la calificacion elegida pone como
condicidn.

El aspecto socio-afectivo se
evaliia a través de la participacion
del nifio en el gobierno escolar; el
maestro recibe capacitacién e
instrumentos para realizar esta
evaluacién.

La promocién de un grado

a otro no se realiza cuando el nifio
asa unas pruebas definitivas al
nal de la umidad sino cuando ha
desarrollado exitosamente todas las
unidades correspondientes al grado,
habiéndolo heche segiin su propio
ritmo de aprendizaje y respetando
su sisterna de vida, es decir que sus
posibles ausencias no le implican
Tetraso con respecto al grupo gue va
en el mismo grado y, por consi-
guiente, no conlleva pérdida del afio
ni repitencia. Ademds, este sistema
de promocién le permite avanzar
mas radpidamente en el drea que
constituya su mayor interés o parala
cual tenga mejores capacidades sin
tener que esperar a los comparieros

ue tienen ese interés y esas capaci-

ades en otras areas. En todo esto
consiste la promocién flexible, la
cual ha sido aprobada por Resolu-
ci6én del Ministerio de Educacion
Nacional N® 6304 de 1978.

LA ESCUELA DEMOSTRATIVA

La Escuela Demostrativa es
un Centro Educativo seleccionado
por el Programa Escuela Nueva para
apoyar los componentes administra-
tivo, curricular, de capacitacion y
comunitario, en la ampliacion de
cobertura de la renovacién curricu-




lar, especialmente en el drea rural.

Propositos

- Facilitar el sistema de capacitacién
de maestros g agentes educativos.

- Detectar problemas en la imple-
mentacién del Frograma y apoyar
la solucién de los mismos.

- Crear un sisterna propic de

seguimiento y asesoria a través'de :-

la accion maestro-maestro. - . :

- Dinamizar la accidn de apoyo de-
agentes educativos en la relacidn
COI grupos pequefios de maestros.

- Vincular a través de la Escuela
Demostrativa la accién
interinstitucional gue esté destina-
da al desarrollo comunitaric, a la
atencién de la nifiez y al desarrollo
de programas complementarios de
Educacién. '

- Organizar pequefios centros de
apoyo a la produccién de medios, a
la obtencidén de datos, al andlisis de
cobertura v al manejo de documen-
tacién de consulia y reglamentaria.

Reqguisitos:

- 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 dotacion total de gufas,
bibliotecas y documentos propios
del programa.

- Contar con la capacitacidn total del
maestro y su actitud positiva hacia
el programa. '

- Estar desarrollando o poder
desarrollar programas de accién
comunitario. ’

Ubicacion:

- Que esté ubicada en el medio rural,
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o en poblaciones menores de 7.000 .
habitantes.
- Chie tenga una ubicacidn estraté-
gica con relacidn a los demas
centros docentes del 4rea de
influencia.
- Cze tenga facilidad deacceso y -
comunicacion. '

Organizacion v aplicacion de la
metodologia . . .

- Implementacién de todos los
componentes del programa detal
manera que se pueden visualizar .- s
cambios del rol del miaestro, de
fos alumnos y de la comunidad.
- Adecuacién del piantel escolar y
que tenga la dotacién minima en *
materiales, biblioteca, manuales,
guias para los nifios, rincones de
trabajo, organizacién y
dinamizacién de la comunidad.
- Participacién de la comunidad en
el gobierno escolar y tealizacién
de proyectos de comunidad-de
acuerdo con sus necesidades y
roblemas.~ .
- Implementacién adecuada de las
difgrentes uridades del manual
"Hacia la Escuela Nueva”. =

Apoyo Institucional =~~~ .

La Escuela Demostrativa
uede fomentar la organizacidn,
ndaciér y /o el impulso de la Ac-
cién Comunal, o los clubes deporti-
vos, mediante los agentes educati-
vos, los maestros ¥ los nifios.

Debe buscar el a yo de
las Normales, las C.D.R., Nicleos
Escolares, Vocacionales Agricolas,
C.EP,, Secretarias de Educacidn,
F.E.R, v delas demds instituciones .
ue se proyecten en la regién como
e ICA., !I\?,CORA, INDERENA,
FEDECAFE, IDEMA, etc.



Debe aprovechar las
instituciones y organizaciones
existentes en la regidn para que
mediante una buena relacién con la
Escuela demostrativa se realice un
intercambio de acciones en la
utilizacién de recursos humanos,
econdmicos y fisicos.

La Escuela Demostrativa como
Centro de Capacitacion

Es una estrategia a nivel
local para tratar de satisfacer o
solucionar las necesidades de
capacitacién en técnicas de Escuela
Mueva, de los docentes de una
regi6n especifica.

Debe generar acciones
vivenciales que complementen el
conocimiento tedrico a los maestros,
nifios y comunidad a través de la
observacién e intercambio de
experiencias; ésto permite la capaci-
tacién maestro-maestro, nific-nifio y
maestro-comunidad. ;

La Escuela Demostrativa como
Centro de Seguimiento

- Debe permitir la continuidad en la
asesoria ¥ el seguirniento para
fortalecer los aspectos débiles de
las escuelas afiliadas.

- Ejecutar acciones de seguimiento

resencial y a distancia.

- Realizar talleres de conocimiento y

. solucién de dificultades.

-‘Aplicar y analizar pautas de
seguimiento y promover, con base
en ellas, acdones de retroalimenta-
cién individnal y colectiva.™

- Supervisar y controlar el proceso
de desarrollo educative. "

- Generar la produccidn de medios
para apoyar la asesoria y el -
seguimiento de los docentes.
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La Escuela Demostrativa como
Centro de Documentacion

La Escuela Demostrativa,
como estrategia de masificacion
fortalecimiento de programa, debe
constituirse en un centro de infor-
macién para las escuelas adscriptas
a su area de influencia; por lo tanto,
debe proveerse de materiales de
apoyo, investigacién y consulta, a
fin de facilitar a las escielas afilia-
das el estar actualizadas con las
innovaciones propuestas a nivel
central y que sean recomendables o
faciles para la regidn.

La Escuela Demostrativa
debe constituirse en un centro de
enlace y de informacion a nivel
regional y central.

Desarroilo de los cuatro
componentes del Programa
Escuela Nueva en la Escuela
Demostrativa

1. COMPONENTE DE CAPACITA-
CION Y SEGUIMIENTO

A través de los talleres
pedagdgicos, visitas, asesorfa
maestro a maestro, con la orienta-
cién y responsabilidad de los
agentes educativos, disefiando y/o
actualizando estrategias de acuerdo
con las circunstancias de cada
regién, '

2. COMPONENTE ADMINISTRATIVO

A través de la participa-
cién directa de los agentes educati-
vos en acciones de planeacién,
programacion, ejecucién, control y




seguimiento.

Debe estructurarse el
gobierno del taller pedagogico
conformado por los maestros del
area de influencia de la Escuela
Demostrativa, quien velard por el
gobierno escolar de cada escuela y se
encargara de la red administrativa,
en armonia con el coordinador de
zona regional y nivel central.

3. COMPONENTE CURRICULAR

Establecer una red de
informacion que sirva para recoger
las inquietudes y dificultades
curriculares y las expectativas con
respecto al aprendizaje. Intercambiar
experiencias y analizar las sugeren-
cias metodologicas sobre las areas
que tienen guias y las que no las
poseen.

Garantizar el proceso de
aprestamiento, la promocién flexible
y el trabajo con guias, con las
debidas adaptaciones.

4. COMPONENTE COMUNITARIO

- Realizar trabajos practicos de
comunidad, para demostrar la
efectividad de este componente a
los docentes.

- Partir de una motivacion e infor-
macién general de la comunidad.

- Fomentar una buena participacién
de los padres de familia en accio-
nes reciprocas: escuela-comunidad.

- Proporcionar oportunidades para
que los padres de familia evahien
constantemente a sus hijos,
incrementando actividades
socioculturales. :

- Aprovechar al méximo las diferen-
tes organizaciones veredales,
procurando su integracién a la
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escuela y viceversa. .
- Lograr el apoyo de las diferentes

instituciones mediante la divulga-

cién del Programa.

Acciones de las Escuelas

Afiliadas

- Planear al méximo las experien-
cias recogidas y los elementos que
se han logrado implementar con
mayor éxito en todo orden en las
Escuelas Demostrativas: Ejernplo:
la organizacién de la comunidad, “
el gobierno escolar, los rincones
de trabajo, etc.
- Aportar experiencias positivas y
debiles para la realizacién de ‘
Talleres de Seguimiento.
- Asistir a los Talleres Pedagdgicos.
- Mantener una comunicacién
ermanente con fa Escuela
emostrativaa fin de retro-
alimentar los procesos y estar -+
abiertos a las distintas innovacio-
nes que se susciten a nivel central
sean aconsejables para la region.
ncrementar estrategias de apoyo,
evaluar la marcha y plantear
cambios y ajustes. b

Estimulos para los Docentes

- Capacitacidn permanente y
adaptada a sus necesidades.

- Contacto téchico y pedagégico
con los demas docentes de su drea
de accién, como agentes multipli-
cadores. ..

- Dotacién permanente de docu-
mentacién actualizada.

- Prioridad en los estimulos legales
establecidos por el MEN para
Escuela Nueva. ;

- Posibilidad de profesionalizacién
con validacién de créditos para el
trabajo realizado.



Evaluaciéon del Programa

Los logros de este progra-
ma han comenzado a evidenciarse,
especiaimente al comparar las
escuelas del PEN (Pograma Escuela
MNueva) con otras escuelas tradicio-
nales. La demanda creciente del
sistema Escuela Nueva vy la actitud
positiva de los maestros, agentes
administrativos y comunidades que
participan en él, son el mejor
indicador de éxito.

_ 5e han hecho evaluaciones
formativas a nivel de los nifios, con
los siguientes estudios:

e El Logro en Matemdtica y Lengua-
je en la Educacion Primaria
Colombiana, donde se encontré
qge los porcentajes de logro
obtenidos por los estudiantes de
las Escuelas Nuevas (que son
bésica y esencialmente las escuelas
rurales) son significativa-mente
sugerieres a los de sus homdlogas
de las escuelas tradicionales y
experimentales de las zonas
rurales y atn de las localidades
urbanas menores.

1

Andlisis de la creatividad de los
nifios, en donde se encontrd que el
nivel de creatividad de los
alumnos de las Escuelas Nuevas
donde hay 1 6 2 maestros para
varios niveles, no difiere ™
significativamente del de Jas
Escuelas Rurales Graduadas (un
maestro por curso), y que por lo
tanto, la metodologia de la Escuela
Nueva logra igualar las ventajas
que tienen las escuelas graduadas.

Anilisis del auto-concepto de los
#ifios, en donde se encontrd que
los nifios de las Escuelas Nuevas
obtienen puntajes de auto-
concepto académico significativa-
mente superiores a los nifios de
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Escuelas Rurales Graduadas. De
Eran importancia ha sido el

echo de que las nifias igualaron
a los nifios en el auto-concepto
académico, poniendo en claro asi
la importancia de una metodolo-
gia mdas participativa. Esto no
sucede en las escuelas 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 mas
positivo y mds 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 cornunidades, lo cual muestra
una mayor participacién en los
eventos de las escuelas.

Finalmente, en las escuelas
donde esta el Programa se ha
demostrado la escolaridad comple-
ta, evaludndose su impacto con el
gpolyo financiero del Banco Mun-

ial.

En sintesis, el Programa
Escuela Nueva responde a las
necesidades de la educacion
primaria rura] en Colombia de las
siguientes maneras:

- Ofrece educacién primaria
completa (60% de las escuelas
ruraies ofrecen solamente 2 6 3
afios de primaria).

- Permite la inscripeion de todos los
nifios en las areas rurales (en
muchas dreas no hay suficientes
cupos para todos).




- Entrega material gratuito para los
nifios, por parte del Estado.

- Retiene a los nifios en la escuela,
disminuyendo la desercién.

- Utiliza una metodologia activa
para la solucién de problemas (la
escuela tradicional es pasiva y
memorizante).

- Ofrece objetivos y contenidos
relevantes a la vida de los nifios
de sus familias (la escuela tradicio-
nal tiene muchos contenidos no
relevantes al medio).

- Establece un lazo de unién entre la
escuela, la familia y la comunidad
(la educacidn tradicional excluye a
los padres y a los adultos).

Las principales caracteristi-
cas de este enfoque, pueden
resumirse asf:

- Los estudiantes tienen sus propios
materiales y guias de trabajo.
Estudian en grupos pequefios.
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 pais,
beneficiando anualmente a mas de
320.000 nifios. Respondiendo a la

rioridad de la politica educativa del
inisterio de Educacién Nacional de
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activo).

- Los profesores son facilitadores y
no conferencistas: ellos guian, su-
pervisan y evalian el aprendizaje.

= romocién al siguiente objetivo
o al 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 salén de clases es un conjunto J
dindmico de dreas de interés o
rincones de trabajo y de temas de
aprendizaje.

- La escuela puede convertirse
en centro de informacién para
la comunidad. Las fichas i-
liares de cada estudiante sumi-
nistran datos basicos acerca de
los miembros de la familia, su
estado de educacién y de ocupa-
cién.

ofrecer la primaria completa en
todo el pais, el Programa Escuela
Nueva espera expandirse hasta
1990 a la totalidad de las escuelas
rurales del pais, que son més de
26.000. De estas, en 1989, aproxima-
damente 15.000 recibirdn por
primera vez la primaria completa.



Extractado de:

- "El Programa Escuela Nueva de Colombia” por Clara Victoria Colbert de
Arboleda, Ministerio de Educacién Naciona , Colombia, Noviembre de 1987.

- "Hacia la Escuela Nueva. Unidades de Capacitacion para el Maestro” por
Vicky Colbert de Arboleda y Oscar Mogollén Jaimes, Cuarta Edicién
amE iada 3y corregida. Editorial Ministerio de Educacién Nacional, Bogots,
D.E., 1983.

- "La Escuela Demostrativa”, en Boletin de los C.E.P, Direccién Generalde
Capacitacién y Perfeccionamiento Docente, Curriculo y Medios Educativos.
Ministerio de Educacién Nacional, N29, 1986,
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MEXICO

El Proyecto Educativo de los Grupos
Etnicos de México: La Educacion
Indigena Bilingiie Bicultural

Es cada vez mds importante desarrollar una teoria educativa que
nazca de la propia experiencia, de aquellas alternativas de educacion que,
con base en la cultura del grupo, tengan como propdsito resolver sus
problemas concretos y, ast, a partir de las mismas, ofrecer al sector
educativo de los paises de la Region, lineamientos tedricos que contribuyan
a sentar las bases conceptuales para la estructuracion de los respectivos
sistemas.

El Proyecto Educativo que aqui se desarrolla, es una alternativa de
educacion que, junto con ofras cinco, fue presentada en una reunion
interdisciplinaria sobre posibilidades educativas para grupos culturalmen-
te diferenciados: en este caso el pueblo indigena mejicano.

Es un programa presentado al Gobierno de Méjico en 1979 de
cardcter nacional para la revalorizacidn de las expresiones culturales a
través del proceso educativo formal y no formal de todas las edades. El
mismo se inscribe en una pedagogz’a diferencial, encarada por los propios
lideres indigenas, acorde a la situacidn histirica de cada etnia, basdndola
en la propia vision del mundo, de la vida y en sus representaciones, y a
partir del concepto de una educacidn indigena bilingtie bicultural.

I. La Educacion Escolari-
zada y No Escolarizada de
FRANCO GABRIEL HERNANDEZ las Naciones y Grupos

Alianza Nacional de Profesionales Precortesianos.
Indigenas Bilingiies, A.C.

Para nadie de los que han

recibido alguna capacitacién para
ejercer la tarea docente, es secreto
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de que antes de la conquista, las
naciones y grupos que habitaban el
actual territorio mexicano posefan
educacién escolarizada y educacién
no-escolarizada.

Comprender el hecho de
que en aquellos tiempos existieron
ﬁrupos con diverso nivel de desarro-

o0, ayuda a entender el por qué no
todos ellos tuvieran una educacién
escolarizada; sin embargo, la educacidn
no escolarizada impartida por el padre a
los hijos, por la madre a las hijas, por la
familia o tribu y mds atin, por la
sociedad de los grupos altamente
desarrollados, jézncuestiomblemte
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 Casas, en el
ca;l)itulo XLVI de su obra, nos ilustra
del modo en que la mujer educa a la
hija, el hombre al hijo y de c6mo los
hijos varones de los sefiores son
"llevados al templo a servir a dioses,
y alla fuesen adoctrinados en la
religién, para que supiesen muy
bien las ceremonias y todo lo que
tocaba al servicio, reverencia y culto
aellos". (1)

Las hijas de los sefiores y
principales (reyes y grandes sefio-
res), "eran criadas con gran solicitud

continua disciplina y estrecha

onestidad..." "gesde los cuatro
afios las ensefiaban que fueran
honestas en el hablar y andar y en la
vistab- tuviesen amor al recogimien-
to". (

Al hablar de la educacién
de los hijos de los "plebeyos”,
reconocfa que también éstos tenian
especial cuidado y disciplina para la
crianza. Cuando los nifios comenza-
ban "a usar algtin juicio de razén y
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de entendimiento, los amonestaban
los padres y daban saludables
consejos, ¥ los retraian de pecados
y vicios, ponfanlos en trabajos y
oficios, segiin que en ellos hallaban

cognocian disposicién, fuerza,
inclinacién y habilidad. Lo mas
comun era ponerlos en los que sus
padres solian ejercitarse” (3). Las
madres, de igual forma, procuraban
la educacién de sus hijas.

Fray Toribio de Benaven-
te, también explica cémo se educa-
ban, amonestaban y castigaban a
los nifios, y habla de la educacién
que se impartia en los templos (4).

Sahagyin, mas especifica-
mente referido a los Aztecas, nos
habla de dos instituciones educati-
vas: El "Telpochcalli” y el
"Calmecac”. En el cap. IV del Tercer
libro de su obra nos dice "de cémo
la gente baja ofrecia a sus hijos a la
casa llamada Telpochcalli y de las
costumbres que alli les mostraban".
En su cap. VII nos sefiala "de c6mo
los sefiores y principales ofrecian
sus hijos a la casa llamada
Calmecac y de las costumbres que
alli les mostraban" (5).

El estudiante en el
Telpochcalli se encargaba de barrer,
limpiar, poner el fuego y hacer los
servicios de penitencia. Ya joven,
iba a bailar y danzar todas las
noches a la casa llamada
"Cuicacalco”. A los 15 afios iba al
monte a traer lefia para el uso del
Telpochcalli y el Cuicacalco. Sia
esa edad ya estaba fuerte, se le
adiestraba para la pelea, ]2': ya
siendo diestro y si sabia las buenas
costumbres y ejercicios, correspon-
dientes a sus estudios, se le elegia
como maestro de los j6venes; y si
demostraba su valentia 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-
05, seﬁe elegfa como Tlacatecatl o
racechcalcatl, %uien podia regir y
gobernar al pueblo.

Los estudiantes en el
Calmécac, también barrian y
limpiaban la casa; més grandes iban
a buscar y cortar puntas de maguey,
a traer la lefia del monte que era
necesario para el Calmécac, a
trabajar junto a sus compafieros en
"alguna obra de barro o paredes o
maizal o zanjas, 0 acequias”. Los
estudiantes iniciaban sus tareas
diarias desde las cuatro de la
mafiana. Se bafiaban antes de la
puesta del sol, para, enseguida,
preparar las cosas necesarias para
realizar el servicio de los dioses y
ejercicios de penitencia: "A las once

e la noche, tomaban el camino
llevando consigo la puntas de
maguey; cada uno a solas, iba
llevando un caracol para tafier en el
camino y un incensario de barro, y
un zurron o talega en que iba el
incienso, y teas gapuntas de maguey,
y asi cada uno iba desnudo, ibaa
poner al lugar de su devocién las

untas de maguey, y los que querian
cer gran penitencia llegaban asf a
los montes y sierras y rios, y los
andecillos llegaban hasta media

egua” (6).

Entre otras cosas, también
a?rendian a no ser soberbios, a no
ofenderse unos a otros, a obedecer
las costumbres; ayunaban todos los
dias de ayuno; aprendian a hablar
bien y saludar, a hacer reverencias;
le ensefiaban todos los versos de los
cantos divinos, aprendian astrologia,
la interpretacién de los suefios, la
cuenta de los afios, etc.

Otros grupos como los
Mayas también tenian sus propias
instituciones educativas; los
Zapotecos de igual forma; los
Mixtecos, entre otras instituciones,
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tenian el "bee llaa"”, donde acudian
los j6venes a aprender la miisica,
también la casa donde se aprendia
el arte de escribir o "Huisi Tacu"
que se refiere a la actividad de los
autores de los manuscritos pictéri-
cos o c6dices (7).

Aludir a estas cosas tan
conocidas, tiene por objeto demos-
trar que antes de la conquista y de
la colonia, entre los grupos nativos
de estas tierras existia una educa-
cién escolarizada propia; ademads,
una educacién no escolarizada
impartida c{)or la familia y la
comunidad. En lineas generales,
esta educacién ademds de transmi-
tir las artes, la lengua, el modo de
vivir, etc., la cultura general del
pueblo, llevaba a los hombres
desde nifios al conocimiento, pero
]sobre todo, ;11 desarrollo dé su
en, cultura propias. Con la
con%uua}s):a delos cpastgllanos yla
colonia, la educacién escolarizada

ropia desaparece; aparece en su
ugar una educacién escolarizada
para indigenas.

Sin embargo, en este
proceso brutal de sometimiento, de
esclavitud, de trabajos forzados, de
dominio cultural, atin qued6 a
salvo la educacién no escolarizada
propia y es la que ha permitido, a
través de siglos de una situacién de
dominio, de despersonalizacién
étnica y cultural, poseer atin algo

propio.

En un trabajo anterior,
nosotros habfamos dicho que antes
de la conquista y la colonia, habfa
una educacién escolarizada
indigena (8). Lo dijimos sin pensar,
acostunlnbrados mmctl) estamos a
repetir lo que otros dicen, ue
co?.':gll-o eg resa Deloria: "ﬁ’uc 0s
indios han Ylegado a repetir como
loros las ideas de los antropélogos,

porque parece que los antropélogos -



lo saben todo sobre las comunidades
indias" (9). Ahora, después de mas
reflexién y de mas comunicacién
entre nosotros, sabemos que antes
dela conquista no habia indios, no
habia indigenas; existian si, si se
quiere decir de esta forma: grupos,

naciones, hasta imperios; mas no
habia indios, los indios fuimos
engendrados por la conquista y paridos
por la colonia. Por ello ya no cimos

ue habia educacion escolarizada
indigena, sino educacidn escolarizada
propia de los grupos nativos.

II. La Educacién Escolarizada para los Indigenas desde la

Colonia hasta la Actualidad

1. LOS AUTORES DEL
PROYECTO EDUCATIVO

Consumada la conquista ya
en la colonia, la educacién queda en
manos del conquistador, en manos
de los vencedores. Nace desde
entonces la educacion escolarizada
para indigenas.

El autor del proyecto
educativo es indudablemente el
conqu.istador: civiles, militares,
religiosos; cada quien desde su
posicién de dominio tratard de
avazallar la personalidad cultural y
étnica del conquistado. A unos les
interesara que hablemos castellano:
a otros, que abandonemos nuestras
"précticas diabdlicas y paganas”, que

?'emos de adorar a nuestros
“{dolos": a otros, que aprendiéramos
artes y oficios para que fuésemos
titiles; a otros, que dejdramos la vida
"bérbara” que teniamos; cada uno y
todos en nombre de una supuesta
civilizacién y a titulo de conquista,
tierras y hombres nos volvimos
propiedades del rey; a partir de
entonces obgetos de explotacion,
manipulacién y dominio; asi es
como se trata de aniquilar nuestra
posibilidad de libre expresién como
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hombres, el desarrollo propio de
nuestra cultura y lengua; nuestros
proyectos civilizatorios quedan
cercenados.

El conquistador, para
poder implantar su proyecto edu-
cativo, la educacion escolarizada

ara indigenas, tenia que destruir

as posibilidades de sobrevivencia
del conocimiento y sabiduria de los
nativos; por esto se tiraron los pala-
cios y los templos y sobre ellos se
erigieron los templos catdlicos y las
casas "coloniales” de las que estan
orgullosos los mexicanos de hoy;
para ello se destruyeron los lugares
donde se daban celosamente
los conocimientos y la sabidurfa de
siglos de los pueblos. Juan de
Pomar, historiador de Tezcoco que
vivié en ese tiempo de la destruc-
cién, escribié: "Los que sabian las
cosas mds importantes, que eran los
sacerdotes de los idolos, 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 tenfan
sus historias, porque el tiempo que
el Marqués del Valle Don
Hernando Cortés, con los demés
conquistadores, entraban la
primera vez en ella, que haria



sesenta y cuatro afios, poco més o
menos, se los quemaron en las casas
reales de Nazahualpitzintli, en un
gran a};osento que era €l archivo

general de sus papeles, en que
estaban pintadas todas sus cosas
antiguas, que hoy dia 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
habian quedado en poder de
algunos principales, unos de una
cosa y otros de otra, los quemaron
de ternor de Don Fray Juan de
Zumarraga, primer arzobispo de
Meéxico, porque no los atribuyesen a
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cosas de idolatria” (10).

. ""Los cédices o libros que
pudieron haberse salvado, fueron
enviados a Europa como cosas
curjosas 0 como algo que causa
admiracidn y desprecio al mismo
tiempo, libros encontrados entre la
barbaridad de estas naciones" (11).

Herndn Cortés envié cuan-
do menos dos ejemplares al viejo
continente; existen en la actualidad,
entre los més importantes, cuarenta
eddices en el extranjero (12).

Asf fue como, entre otras -
formas, el conquistador cred ia
condiciones para imponer la educa-
cién escolarizada para indigenas,
cuyo objetivo, en una perspectiva
histérica es claro: reproducir la
ideclogia del grupo dominante,
trasmitir la cﬁa del dominador,
hacer sentir al dominado su inferio-
ridad cultural, racial y reproducir los
modelos conductuales propios de la
dominacidn (13). '

Después de la independen-
cia polftica de México, el lugar de los
conquistadores peninsulares fue
ocupado por los criollos y mestizos;
Ia situacion del indigena esencial-
mente no cambia; pasamos de

esclavos reconocidos a esclavos con
titulos de ciudadanos. Las condicio-
nes objetivas en la época indepen-
diente no varian para nosotros. El
sistemna colondal, antes caracteriza-
do por la explotacién econdmica,
por la dominacién cultural y 1a
discriminacidn racial, se transforma
en situacién colonial que mantiene
los Fasgos anteriores y se le agrega
la manipulacién y la invisibilida
politica; a titulo de ejemplo,
veamos al caso de Ia esclavitud: tal
veZ no todos lo sepan y hay razén
ara ello, porque el indigena nunca
a escrito la historia (hay excepcio-
nes como el caso de Fernando de
Alba Ixtlixochilt 1578-1650, cuyo
trabaio s plagiado y manipulado
or el criolio Carlos de Singuenza y
éngora, ara escribir otra historia
prehispdnica). Esta esclavitud,
abolida en la independencia,
subsiste disfrazada o abierta, come
en el tiempo del porfiriato.

Pues bien, la situacidn
colonial nacida a partir de la época
independiente, va adquiriendo su
perfil actual, segtin el desarrollo y
consolidacién del estado-nacidn
mexicano y con la penetracién y
desarrollo del sistema capitalista en
el pais.

La conformacion del
estado-nacidn en México y natural-
mente de las leyes qlue lo regiran,
queda en manos de los criollos y
mestizos. El modelo de estado y el
modelo de constitucién para ese
estado naciente se inspira en la
experiencia eurogea 1\?' atinen los
Estados Unidos de Norte América.
En estos modelos, el indigena no
tiene personalidad, no tiene
presencia; por ello, y por la conti-
nuidad de una situacién de explota-
cién econdmica, de dominacién
cultural, de discriminacién racial y
social, y por la invisibilidad y
manipulacién politica, se perfila la



legitimacién de la pérdida de dos
derechos primigenios: el derecho
sobre la tierra y el derecho sobre la
educacién.

Es titil recordar que la
forma de apropiacion del territorio,
hoy mexicano, por los conquistado-
res, se inspira en la tradicion de la
reconquista medieval ibérica del
territorio ocupado por los musulma-
nes; por ello, en la hoy América, los
terrenos ocupados por los castella-
nos se tornan, por derecho de
conquista, en propiedad del rey
(tierra de realengo).

De igual manera, por un
derecho de soberania, ahora por la
soberania de un estado-nacion que
se conforma, la tierra no pertenecera
tampoco a los grupos nativos y de
igual manera la ecf&acién; el
proyecto educativo sera del Estado:
seran de sus idedlogos, sus Poh‘ticos,
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 Educacién Bilingiie
Bicultural, celebrado por la Alianza
Nacional de Profesionales Indigenas
Bilingiies, A.C., en Oaxtepec, Mor.,
del 1§ al 16 de junio de 1979, "la
educacién que se les ha dado a los
indigenas desde la colonia a la fecha,
ha sido una educacién para mante-
ner y reproducir la situacién colonial
en los diversos periodos histéricos
del pais, segiin las modalidades
creadas por el desarrollo del capita-
lismo dentro de la nacién y el
mundo”.
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:Cémo es posible esto?

Analicemos a manera de
ilustracidn, el curriculum abierto
oculto de la educacién esco]arizacra
Eara indigenas, desde la colonia

asta la fecha.

En la colenia, con palabras
mads o con palabras menos, el
curriculum abierto de esta educa-
cidn era: castellanizar, catequizar, la
ensefianza de la escritura y
lectura, y los rudimentos de artes,
oficios y ciencia europeos.

A partir de la época inde-

Fendiente, con la separacién de la
glesia y el Estado, a la primera le

corresponderd catequizar Jr al Esta-
do le quedaran las tareas de caste-
llanizar, promover la lectura y la
escritura, y la ensefianza de los ru-
dimentos de las artes, oficios y cien-
cias occidentales. Mas, ;qué signi-
fica todo esto? ;Cudl es el curricu-
lum oculto de esta educacién? Cas-
tellanizar significa imponer el cas-
tellano, imponer una engua extran-
]era. Catequizar significa imponer
a religién catdlica, una religién
extranjera. Ensefiar a leer y escribir
significa imponer un alfabeto, una
forma de escribir extranjera.
Ensefiar los rudimentos de las
artes, oficios y la ciencia europeos
significa imponer un modo de
actuar, un modo de aprovechar y
manipular la naturaleza.

Y mds atin, ;cémo puede
interpretarse esto? Con la castella-
nizacién se afirma que el castellano
es bueno, es superior; y las lenguas
gropias son malas, son inferiores.

on la catequizacién se quiere decir
que la religion catdlica es buena, es
superior; y las religiones indigenas,
las religiones propias, son malas,
son inferiores; como se expresara
en ese tiempo, las religiones
nuestras eran idolatrias, sacrificios



y maldades (14). Con la alfabetiza-
cién se quiere decir que el alfabeto
traido por los conquistadores es
bueno, es superior; y que nuestras
formas de escribir son malas,
inferiores.

Con la dominacién de la
cultura europea se queria decir que
ésta era buena, superior; y que las
culturas propias son malas, son
inferiores.

En el devenir histérico de
Meéxico, los elementos que confor-
man el curriculum abierto de la
educacién escolarizada para indige-
nas, han recibido mayor o menor
atencién; sin embargo, el perfil, el
esquema bésico, continiia inalterable
hasta nuestras fechas; o si no, ;qué
es ahora la educacién primaria que
llevamos a nuestras comunidades
indigenas? ;Acaso no es castellaniza-
cién, ensefianza de la escritura y la
lectura, y la ensefianza de las artes,
oficios y ciencia occidentales?

Podemos concluir que la
educacion escolarizada para el indigena
pretende destruir lo que nos distingue
como 0s éfnicos y mantenernos
como indigenas. En cambio la educacion
indigena bilingiie bicultural pretende
trascender, superar nuestra condicion de
indigenas y hacernos florecer como
grupos étnicos, y por qué no, marnana
como nacionalidades.

Esto sucede, porque los
grupos nativos que habitamos atin
en los diversos estados nacionales de
América, vivimos con un doble
status: por un lado somos indigenas
por el hecho colonial; por otro,
somos miembros de los grupos
étnicos por nuestra resistencia a los
esfuerzos del dominador para
destruirnos. Y no es lugar aqui para
profundizar nuestra descripcién
desde el punto de vista de las clases
sociales en el marco de un sistema
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econémico social capitalista.

Esto no es facil de enten-
der: ;qué es ser indigena y qué es
ser grupo étnico? ;Por qué esta
aparente contradiccién en los

objetivos de la educacién instru-
mentada por el Estado y el proyec-
to, en eso, de instrumentacién
de la educacién indigena bilingiie
bicultural 7pr0puesta por los
indigenas?

Indigena es el hombre o el
grugo social, descendiente de los
pueblos que habitaban el territorio
de los hoy estado-nacién en
América y que por la conquista, la
colonia y la situacién colonial, vive
explotado econémicamente,
dominado culturalmente, discrimi-
nado racial {socialmente, manipu-
lado e invisible politicamente.

Grupo étnico 0 etnia es el
Frupo social poseedor de una
engua propia, una cultura propia,
una historia propia, un territorio
juridico o socialmente determinado.

Por eso, la educacién que
proponemos los indigenas busca
incidir en la situacién colonial para
sul:)erarla; 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

ropios. Podemos dejar de ser
indigenas pero jamds mixtecos,
zapotecos, otomias coras, etc..

Tal vez, ahora sea mas
claro que "atin no es historia que los
herederos de quienes nos conquis-
taron no hicieron menos, sino
continuar el camino de sus padres:
aparte de la explotacién econémica,



de la dominacién cultural y la
discriminacién racial a la que nos
han sometido, han querido destruir
para siempre la memoria de nues-
tros pueblos. Esto no es gratuito,
ahora son los duefios de lo que antes
nos pertenecié. 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 civilizarnos, nos impo-
nen una educacién colonizadora

su lengua. El castellano es ahora la
lengua-nacional frente a ellos, ya no
tenemos Iz)idgobierno, ni leyes
propias; todo es extranjero, hasta
nosotros mismos aunque ésta es
nuestra tierra” (15).

3. LAS INSTITUCIONES Y
PROYECTOS MAS REPRE-
SENTATIVOS DE LA EDU-
CACION ESCOLARIZADA
PARA INDIGENAS EN LA
EPOCA POST-REVOLUCIO-
NARIA

Derrocado Porfirio Diaz,
los gobiernos que asumen el poder
encuentran un pafs con graves
problemas: politicamente inestable;
socialmente, la masa de la
poblacién en condiciones de vida
paupérrimas; econémicamente, una
nacién endeudada y empobrecida.

Enfrentar esta situacién es
una necesidad prioritaria para los
Eobiernos post-revolucionarios.

ntre los problemas de caracter
litico-social que enfrentan los
intelectuales de estos regimenes, esta
el dar al pais una cara, una imagen
que permitiera a la nacién su
presencia en el concierto de las
naciones del mundo. ;Y de dénde
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sacarla?, jde 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 indigenas? No, la
nacionalidad se toma y se asienta
en la grandeza y en la gloria de los
pueblos que antes de la con?gista
poblaron el México de hoy.
esencia de la nacién se afirmé en el
asado glorioso del indio, en el
indio muerto y desde aqui, un
pensamiento cada dia m4s clara-
mente contradictorio: los indigenas
somos por un lado la fuente
primigenia de la nacionalidad; por
otro, la vergiienza nacional.

En el terreno de la educa-
cién los regimenes, siguiendo el
modelo de una sociedad nacional
unificada en la lengua, en la
cultura, en la historia, etc.: y siendo
los constructores de esta nueva
etapa del estado-nacién los mesti-
zos dominados por el pensamiento
filoséfico europeo, es facil de
explicar por qué el modelo educati-
vo que enarbolan los gobiernos
post-revolucionarios sea el mismo
que originalmente impone el
conquistador en la colonia, su
curriculum abierto ser4: castellani-
zacion, ensefianza de la lectura y
escritura y rudimentos de las
ciencias, artes y oficios occidenta-
les; el curriculum oculto seguira
bésicamente el mismo que en el
pasado.

Desde entonces el indige-
na fue considerado problema, "se le
tenia como una vergiienza nacio-
nal: los cientos de miles de indige-
nas del pais, no hablaban el
castellano, tenian costumbres
calificadas como exéticas, se vestian
de modo raro o de cualquier
manera, y solo se les toleraba por
los crecidos rendimientos que
traian al comerciante, al cura, al



politico y al hacendado” (16).

El modelo de estado-nacién
y €l proyecto educativo no dejé al
indigena ninguna posibilidad de
trascender su condicién de grupo
explotado econémicamente, domina-
do culturalmente, discriminado
social o racionalmente, manipulado
e invisible politicamente; mucho
menos la oportunidad histérica del
florecimiento de su lengua y cultura
propias como grupos étnicos.

El punto de discusién para
realizar el proyecto educativo desde
entonces aga a, fue sélo la
estrategia a seguir: unas institucio-
nes y proyectos que tendian a una
castellanizacién en forma directa y la
alfabetizacion en la lengua de
Castilla; otros buscan, a través de las
lenguas autdctonas, esto es, valién-
dose de las lenguas nativas, imponer
la lengua cast a, que se dec

or la sociedad dominante como
engua nacional. A las verdaderas
lenguas nacionales se les adscribe el
status de dialectos.

Asi empieza la nueva
historia. En 1911 se crean las escue-
las rudimentarias o escuelas de T
es nada para "ensefiar, principal-
mente a los individuos de raza
indigena, a hablar, leer y escribir
castellano; y a ejecutar las operacio-
nes elementales de cdlculo mas
usuales” (17). Estas instituciones,
entre 1913 y 1914 se incrementaron a
200 y atendian, 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 Fordneas e Incorporacién
Cultural Indigena. La estructura

agdgica de estas escuelas se
advierte en el plan de ensefianza:
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"produccién rural e hifiene y vida
comunal; castellano, calculo,
ciencias naturales, historia y
civismo; culto a la patria y préctica
agricola” (18).

De hecho, la escuela rural
ha sido la principal institucién de la
educacién escolarizada para
indigenas, con la tendencia de la
castellanizacién en forma directa.
Hasta 1970 es cuando se inicia el
incremento de las llamadas unida-
des educativas bilingiies, hoy
escuelas primarias bilingiies, que
representan la principal institucién

ucativa, junto con los centros de
educacién pre-escolar, encargadas
de realizar la castellanizacion a
través de las lenguas verniculas.

En el devenir histérico del
México post-revolucionario, las
instituciones que se crearon para
apoyar el proceso de ensefiar a
hablar, leer y escribir el castellano
en forma directa, son entre otras: el
Departamento de Educacién y
Cultura para la Raza Indigena
(1921); las Casas del Pueblo (1923);
Las Misiones Culturales (1923); la
Casa del Estudiante Indigena
(1926); etc..

Las instituciones, proyec-
tos y acontecimientos que favore-
cieron la tendencia de llevar la
alfabetizacion y la castellanizacion
a través de la lengua de los grupos
étnicos, son entre otras: la estacién
experimental de incorporacién
indigena de CarapanﬁgSZ); los
internados indigenas (1932); el
establecimiento del tristemente
célebre Instituto Lingiiistico de
Verano (1935); el Defarta.mento de
Asuntos Indigenas (1936); el
Proyecto Tarasco (1939); Primer
Congreso Indigenista Interamerica-
no (1940); el Instituto de Alfabetiza-
cién en Lenguas Indigenas (1944);
la Direccién General de Asuntos



Indigenas (1946); el Instituto Nacio-
nal Indigenista (1948); el Servicio
Nacional de Promotores Culturales
Maestros Bilingiies (1963); la
ireccién General de Educacién
Extraescolar en el Medio Indigena
(1971); la Coordinacion General de
los Servicios Educativos para Zonas
Degn‘midas y Grupos Marginados
(1977); la Direccion General de
Educacién a Grupos Marginados
(1978), y la Direccién General de
Educacién Indigena (1978), esta
1ltima, encargada de hacer realidad
en el drea indigena el Plan Nacional
"Educacién para todos", cuyos
programas Prioritarios son: Castella-
nizacién, Primaria para todos los
nifios y Educacién de Adultos.

La lucha organizada de los
indigenas en México y los esfuerzos
de liberacién de los pueblos oprimi-
dos en el contexto mundial, hacen
vislumbrar un nuevo futuro de la
educacién y un proyecto social que
germjta alos gruros étnicos el

orecimiento de las culturas y de las
lenguas propias, ademés del estudio
del castellano como segunda lengua
y de los valores universales de otras
culturas; asf como la esperanza de
crear en el mafiana una nacién
plural.

4. LAEDUCACION ESCOLA-
RIZADA PARA INDIGE-
NAS EN EL MOMENTO
ACTUAL

A. Autores del proyecto educativo

La educacién escolarizada
Eara indigenas instrumentada por el
stado, se llama ahora educacién
bilingiie bicultural.

En realidad, es s6lo un
término que adopta el Estado de los
planteamientos indigenas y de
algunos intelectuales no indigenas.
Los responsables de realizarla, de
hacerla llegar al campo, a nuestros
grupos étnicos, somos los maestros
Y promotores indiienas bilingiies
que integramos el icio Nacio-
nal' de Promotores Culturales
Maestros Bilingiies, creado en
noviembre de 1963.

Hemos demostrado
reiteradamente que nuestro
Servicio, en cuanto a la educacién
primaria se refiere, no es diferente
al de primaria en el medio rural y
urbano. Considerandolo como un
todo, tal vez nuestra 1inica distin-
cién radica en tres elementos:

a. Que la "educacién” la impartimos
los propios indigenas (no la
laneamos, no la instrumenta-
mos) y, por este hecho, se piensa
que utilizamos un método
bilingtie.

b. Que castellanizamos y, ahora
masivamente, de acuerdo al
programa de castellanizacién.

c. Que masivamente se da un
servicio asistencial, a través de
albergues escolares y escuelas
albergue, para asegurar que se
alcanzaran las metas sefialadas

or los funcionarios responsa-
E]es del gobierno.

La educacién indigena
bilingiie bicultural representa un
esfuerzo intelectual de los Els'opios
indigenas para plantear al Estado
una alternativa més viable a las
necesidades y a las condiciones
sociales, lingtiisticas y culturales de
los pueblos nativos.

Un anélisis més cuidadoso



de cada tipo de proyecto educativo,
nos permitira aclarar mas lo ante-
T10T.

B. Objetivos

La educacién escolarizada
para indigenas o educacién instru-
mentada por el Estado, ha tenido sus
objetivos siempre g§ad05 al desarro-
llo econémico-social del pais. En las
primeras décadas siguientes a la
terminacién de la lucha revoluciona-
ria contra la dictadura porfirista, se
hablé de incorporacién o asimilacién
de los indigenas a la cultura nacio-
nal. Despueés de la creacién del
Instituto Nacional Indigenista, se
empez6 a hablar de la integracién
social; en ambos tiempos, el camino
0 recurso para alcanzar el objetivo
ha sido; por un lado, la castellaniza-
cién; por otro, la alfabetizacién o la
ensefianza de la lectura y la escritura
del castellano.

Si bien es cierto que el

criterio antropolégico, que afirma

ue el problema del indio es la falta

e cultura (e identificando a ésta
como los productos intelectuales y
materiales de la sociedad no indige-
na que se esconde detras del proyec-
to incorporativo y asimilacionista),
no es menos cierto que detras del
proyecto de integracién social existe
escondida la misma idea; o si no,
¢cémo se explica la preocupacién de
los regimenes del gobierno tltimo
por castellanizar y por llevar la
alfabetizaci6n en castellano al medio
indigena? Sin embargo, el proyecto
educativo del Estado en ninguin
momento contempla el desarrollo de
las lenguas y culturas de los pueblos
nativos. A habla de conservar-
las. Es sintomdtico que cuando los
g:litims e idedlogos del Estado

blan de castellanizacién, por

ejemplo, afirman que ésta se realiza-
ra "sin menoscabo del uso de las
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lenguas autoctonas” (19). Sin
embargo, no explican las estrategias
ni los procedimientos que deben
seguirse para hacer efectivo este
postulado y més atin, no se garanti-
za legalmente con qué recursos, con
qué mecanismos se evitara que las
lenguas nativas, las verdaderas
lenguas nacionales, no resulten
afectadas en este proceso.

Sefialar lo anterior, no
significa que los indigenas no
reconozcamos los esfuerzos que
realiza el actual régé'men, por medio
de la Secretaria de Educacién
Publica, al apoyarnos para ir
instrumentando nuestro proyecto
educativo, iniciado en el Estado de
Chihuahua con cuatro grupos
étnicos: Tarahumaras, Pimas,
Guarojios y Tepehuanos, ni los
esfuerzos que realiza a través de la
Direccién General de Educacién
Indigena, al tratar de elaborar
materiales bilingiies, utilizando a
compaifieros indigenas, comisionan-
dolos en la ciudad de México.

Sin embargo, sobre este
tltimo hecho, es oportuno pregun-
tarse aqui, ;con qué derecho, una
persona, aun siendo indigena,
puede decidir lo que un pueblo
tiene que aprender? Y he aqui,
donde nosotros pensamos que
deben ser los pueblos, que deben
ser los grupos étnicos, quienes
tienen el derecho de decidir la
filosofia, los objetivos, los conteni-
dos de planes y programas, la

“metodologia y las formas de

evaluacién de la educacién queles
ita conocer el castellano y los
valores universales de otras
culturas, a la par que el conoci-
miento y desarrol?o de sulenguay
cultura propias, que es el objetivo
més cercano de la educacién
indigena bilingiie bicultural.
Alcanzar este objetivo cercano
puede despertar inquietudes,



porque es posible pensar que
estamos coadyuvando a la fragmen-
tacién del pensamiento y a la
fragmentacion lingistica en el pafs.
Dos cosas conviene aclarar en este
punto:

a. Los indigenas, cada dia estamos
mMenos seguros de que existe entre
nosotros, miembros del mismo

upo, una verdadera ininteligibi-

idad lingiifstica. Mas bien

pensamos que €ste e un pensa-
miento, un problema artificial
fomentado ideoldgica y cientifica-
mente por determinados grupos
de cientificos sociales. También
cada dia estamos menos seguros
de la diversidad filoséfica entre
los grupos étnicos.

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 pais que
penetrd y se desarrolla dentro de un
sistema capitalista, sin haber,
ademas, superado objetivamente la
sitizacién colonial ya caracterizada.
Esto es, somos desiguales dentro de
un sistemna capitalista, que de por si
existe por la es(ijgualdad ; ¥ vivimos
en una relacion de explotacién
econdmica, dominacién cultural,
manipulacién politica y discrimina-
cién racial y social propia de la
situacidn colonial. -

C. Elementos conceptuales

" El Estado, oficialmente no
ha conceptualizado a la-educacidén
bilingiie bicultural, En el Reglamen-
to Interior de la Secretarfade -
Educacién Publica del 29 de marzo
de 1978, cuando se refiere a las
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facultades de la Direccidén General
de Educacién Indigena, s6lo
menciona el término educacién
g‘imaria bilingiie. En el Manual de

ganizacién de la Direccién
General de Educacidn Indigena, de
diciembre de 1980, en una de las
pocas veces que se menciona, se le
caracteriza como "un proceso de
ensefianza-aprendizaje bilingte
bicultural de la educacién indige-
na" (20). Unicamente en discursos,
declaracines, en otras formas de
comunicacion no comprometedoras
legalmente, se intenta hacer un
esbozo del concepto, se intenta
apreciar algunos rasgos de formas
y contenido del término.

D. Caracteristicas bdsicas

El Estado ha llevado a las
regiones interétnicas del pais, a
través de la Secretarfa de Educacién
Priblica, la educacitn escolarizada
para indigenas. Actualmente se
dice que esta educacién es bilingiie
bicultural. Un somero andlisis sobre
el contenido de este término nos
lteva a concluir que esta cargado de
confusiones, no sélo porque no ha
sido definido, sino porque en si
resulta una aseveracion falsa, como
se puede observar en el cuadro de
la pagina siguiente.

No puede hablarse de
educacién bilingiie si solamente el
castellano es el que se ensefia a
hablar {castéllanizacién), a leer ya
escribir, y su estructura lingiifstica
y gramatical. .

No puede hablarse de
educacién bicultural, si la filosofia,
los objetivos, los contenidos de
planes y programas, la metodologia
v la forma de evaluacién son de la
cultura occidental, sin'que la cultu-
ra indigena se haga presente (21),
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II1. El Proyecto Educativo de los Grupos Etnicos de

Meéxico

1. LAEDUCACION _
INDIGENA BILINGUE
BICULTURAL

A. Autor del Proyecto Educativo

Los grupos étnicos de
Meéxico, somos los autores y los
interesados para que llegue a ser
realidad la educacién indigena
bilingiie bicultural. Nuestros
planteamientos, nuestra propuesta
educativa, han sido plasmados en un
documento denominado: ""Plan
Nacional para la Instrumentacion
de la Educacion Indigena Bilingiie
Bicultural”, e]aboratfo conjuntamen-
te entre la Alianza Nacional de
Profesionales Indigenas Bilingiies
A.C. y el Consejo Nacional de
Pueblos Indigenas.

El Plan Nacional contempla
beneficiar a los millones de indige-
nas que habitamos en el pais, de 56
grupos étnicos existentes. La
educacién que buscamos es aquella
que nos permita volver a nuestros
pueblos, a desarrollar nuestra
cultura y nuestra ciencia, asi como
conocer los valores culturales y
cientificos de otros pueblos no
indigenas, que nos permita resolver
nuestras necesidades vitales y que
nos sirva como instrumento deqlucha
en el proceso de liberacion de la
situacién que nos oqrime g{ nos hace
facil presa de la explotacion econé-
mica, del dominio cultural y de la
manipulacién.

B. Elementos conceptuales

Los indigenas, como

212

conclusién del Primer Seminario de
Educacién Bilingiie Bicultural
celebrado en Oaxtepec, Mor.,
sefialamos que "La educacién
indigena Bilingiie Bicultural, es
aquella que instrumentada por los
ropios indigenas, servira para la
‘ormacién y desarrollo del hombre
y de la comunidad, dentro de su
sistema cultural propio, con base en
sus conceptos dell) mundo y dela
vida y sirviendo siempre en iltima
instancia, a la adquisicién de la
conciencia de una sociedad que
respete la naturaleza y el hombre,
ue asegure la existencia dela
milia y la comunidad, que
asegure los intereses del grupo
sobre los del individuo, que busque
en el trabajo el beneficio de la
colectividad y no la apropiacién
individual”. Serd bilingiie por “el
hecho de que durante el proceso
educativo se ensefiard en primer
término a hablar, leer, escribir y la
estructura lingiiistica y gramatical
de cada lengua indigena en particu-
lar y despues, simultdneamente,
segun el grado de dificultad del
proceso de ensefianza-aprendizaje
y bilingliismo de los alumnos, se
ensefiard a hablar, leer, escribir y la
estructura lingiiistica y gramatical
del espafiol, como segunda lengua".
Seréa bicultural por "el hecho de que
}:;rimero debemos ensefiar y
mentar la cultura indigena en
particular y después los valores
universales de otras culturas; esto
es, que en primer término debe
ensefiarse la filosofia de los indige-
nas, después otros valores filosofi-
€os; %ue los objetivos de la educa-
cidén deben ser determinados por
los propios indigenas; que los
contenidos de planes y programas,



seran en primer término de la
cultura indigena y después de otras
culturas, seleccionadas para apoyar
el desarrollo de la cultura propia;
que la metodologia ha de surgir de
la revisién de la experiencia de como
hemos sobrevivido como grupo vy
tomar de otros avances pedagdgicos
lo que permita mejorar nuestra
educacidn, sin atentar en contra de
nuestra identidad étnica y cultural”.

C. Caracteristicas bdsicas

La educacién indigena
bilingtie bicultural, gréficamente se
expresa en el cuadro de la siguiente
pagina {22).

La base para esta propuesta
educativa en cuanto al aspecto de la
lengua, esta en el desarrollo de los
idiomas propios y en cuanto al
renglén cultural, el desarrollo de las
culturas nativas. No se pretende
volver a los tiempos de taparrabo 0
del penacho, sino se intenta recobrar
la personalidad étnica y cultural r.}ue
se ia Pretendido aniquilar desde la

colonia y que se quiere destruir
actualmente con practicas etnocidas
como la educacion monolinglie 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 neuat}, etc., en el
sistema de estudios actual, si
estudia, dejara de ser cora,
tarahumara, neuatl, etc,, para ser
sdlo mexicano. Nosotros queremos
-ser mexicanos sin dejar de ser lo que
SOmos; mixtecos, mayas, yaquis,
Zoques, etc..

En el aspecto bilingiie y en
el aspecto bicultural, partir de la
lengua y cultura propias no sélo
tiene una justificacion técnica sino
también politica; significa darle
valor a la lengua y a las culturas
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propias y ubicar, donde siembpre
deberia haber estado, al castellano
como segunda lengua, y a los
valores universales de otras culiu-
ras, que no debemos ni podemos
ignorar.

Para poder cumplir con la
caracteristica bilingiie, tenemos la
necesidad de crear alfabetos

racticos, diccionarios en lengua
indigena e identificar la estructura
lingiistica y gramatical, etc., de las
lenguas nativas, de las lenguas
propias, asi como elaborar cuader-
nos y libros gue aﬁxayen este
postulado. "Para hacer realidad la
caracteristica bicultural de la nueva
educacién, necesitarnos libros
apro;iados, planes y programas de
estudio, metodologia y formas de
evaluacién adecuados, en donde se
expresen las culturas indigenas y

jos valores universales de otras
culturas” (23).

Esta es 1a tarea que se
propone alcanzar el Plan Nacional
gara la Instrumentacion de la

ducacién Bilinglie Bicultural, al
que nos referiremos en las proximas
péginas.

D. Objetivos

Pensamos que la educa-
cidén indigena bilingtie bicultural
"en el marco de una situacién
colonial subordinada al modo de
produccidn capitalista desarrollado
en México como resultado de la
expansion 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 revalorizacion
cultural, de afirmacicn de ln identidad
étnica, a partiv de ser un proceso
colectivo para aprender nuestra
reafidad y transformaria; puede liberar
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y unificar nuestras fuerzas; esto es,
reconociendo juntos los obstdculos
que impiden nuestro desavrollo, ve-
conociendo entre nosotros lo que nos
difevencia y lo que nos es comiin, es-
tablecer la unidad necesaria y esti-
mular un proceso de toma de con-
ciencia para la lucha, gue modifigue
lq situacion opresora en que vivi-
mos. Pensamos gue la educacidn
puede devolver al pueblo la memo-
ria histérica robada y oculta por los
conquistadores. No debemos olvidar
que ja educacidn indigena tradicio-
nal que recibimos en la familia y en
la comunidad, nos ha permitido so-
brevivir por més de cuatro siglos de
dominacién, y este hecho nos puede
dar ideadela ¥uerza y de Ia perspectiva
histérica de la educacion propia” (24).

Concluyendo, "una educa-
cién indigena que responda a este
momento histdrico, tendrd como
objetivo luchar contra la explotacién
econdmica, en cuanto clarificara el
sistema, las formas de explotacién y
las caracteristicas étnicas, y de la
clase de explotacidn; luchar en
contra de la dominacién cultural en
tanto significard una revalorizacién
cultural y afirmara la identidad
étnica; en contra de la discrimina-
cidn racial en tanto debe demostrar
laigualdad de razas y el carcter
étnico y clasista de la discriminacidn;
en contra de la manipulacién
politica, en cuanto debe desenmasca-
rar la falsedad dela participacion
del indfgena en partidos politicos,
mestizos por naturaleza, sefialar la
manipulacién de las clases dominan-
tes en eflas... asi como buscar cami-
nos para una verdadera participa-
cidn en la vida politica del pais” (25).

E. El perfil del educador indigena y
de;gan;;sti fucidn éduﬁatévi 26

Para convertir la educacidn
indigena bilinglie bicultural en un
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instrurnento de lucha en contra de
ta situacién colonial v para el
desarrollo de la lengua y la cultura
propias, es necesario definir el
apel del educador indigena y de
as instituciones que llevardn esta
educacidn a nuestros puebios.

Las acciones que le
corresponde desarroliar son las
siguientes:

a. Promover la produccidn y la
comercializacién comunitaria y
regional. Esto significa entre
otras cosas: identificar, revalorar
y desarrollar la tecnologia propia;
seleccionar técnicas intermedias
de apoyo; apoyar las formas de
organizacién social y la produc-
cion tradicional

Organizar la comunidad
para la adquisicidn de créditos si
son necesarios; de insumos si son
necesarios; de instrumentos de
trabajo.

Organizar la comerciatiza-
cién colectiva a nivel comunitario
y regional; organizar la explota-
cion colectiva de los recursos
naturales (tierras, aguas, pastos,
bosques, minerales, ete.); promo-
ver una legislacion sobre los
derechos de los indigenas para el
aprovechamiento de sus recursos
naturales (tierras, aguas, minera-
les, bosques, etc.).

b. Apoyar el proceso de revaloriza-
cidn cultural y la afirmacidn de
la identidad étnica. Esto se
realizard con adultos, nifios y la
comunidad en general a través
de: la ensefianza de la lectura y
escritura y la gramética de las
lenguas propias.

El estudio y desarrollo de
la Filosofia nativa; la Historia
local del pueblo indigena y del




grupo étnico; el Sistema de conteo
el tiempo en la cultura propia; el
Sistema de numeracién cientifica y
tradicional del grupo étnico; el
Sistema de pesas y medidas,
tradicional y de la cultura propia;
las tradiciones, danza, mitologia,
etc.; la Medicina nativa; la Geogra-
fia local, regional y nacional (en
forma bilingiie); la lengua oficial
(su fuerza, su necesidad, sus
limites); luchar por el reconoci-
miento oficial de las lenguas
indigenas y el derecho de una
educacién y culturas propias.

c. Luchar por una participacién
representativa del indigena en la
vida politica nacional. Entre otras
cosas, esto signiﬁca hacer: analisis
politico del sistema mexicano y
del lugar histdrico del indigena en
el proceso de formacién de
estado-nacién y su papel en los
partidos politicos; luchar por el
reconocimiento legal de las
autoridades tradicionales a nivel
comunal y regional; luchar por la
legislacién de los derechos
politicos de los indigenas; luchar
por la representacion indigena en
el Congreso y el Senado.

d. Luchar contra la discriminacién
racial y social. Esta se realizard 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 discriminacién.

e. Mejorar la alimentacion y las
condiciones del hogar y la comu-
nidad. Nadie ued% negar la
importancia de este punto, mas es
necesario hacer hincapié de que
esto es lo tinico que hemos hecho,
sin tocar verdaderamente los
aspectos fundamentales de
nuestra problematica. De cual-
quier forma, aqui significa:
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mejoramiento ambiental; mejora-
miento de las condiciones del
hogar y la comunidad; introduc-
cion del agua potable, luz, etc..

2. EL PLAN NACIONAL
PARA LA INSTRUMENTA-
CION DE LA EDUCACION
INDIGENA BILINGUE
BICULTURAL

A. Antecedentes bdsicos actuales

Los antecedentes cercanos
del plan tienen dos fuentes basicas:
los Encuentros Nacionales de la
Alianza Nacional de Profesionales-
Indigenas Bilingiies A.C., y los
Congresos Nacionales del Consejo
Nacional de Pueblos Indigenas.

En Janitzio, Mich., en 1975,
los pueblos indigenas sefialaban la
carencia de una educacién "que nos
libere de la explotacién, el hambre
y la injusticia ge que somos
victimas" (27); que era necesario

",

E:reparamos para ya no seguir bajo
el dominio y explotacién de gentes
sin escriipulos, especuladores
acaparadores de nuestros produc-
tos, pues-estamos convencidos que
mejor preparados podremos
participar mas activamente en el
campo econémico, 2golftico, social y
cultural del pais" (28). En esta
reunién también se sefialé la
necesidad de que la educacién
grimaria debe impartirse en forma

ilingiie bicultural en todos los
grados.

En el II Congreso Nacional
de Pueblos lndl’genas, celebrado en
Santa Ana Nichi, Edo. de México,
se plantearon puntos similares;
ademds se pidi6 la definicién de
una politica "educativa especial



para los grupos étnicos basada en la
cosmovisién propia de cada uno de
ellos” (29); se pidi6 la ampliacién de
presupuestos para la edicidn de
materiales bilingiies y la participa-
cién del indigena en la planeacion y
ejecucion de programas en materia
educativa.

En el Prirner Encuentro
Nacional de Maestros Indigenas
Bilinglies en Viviam, Son. en 1976, se
planted la urgencia de contemplar
para las comunidades indigenas la
educacién en forma bilingiie ¥
bicultural, el disefio v elaboracidn de
libros de texto de acuerdo a las
necesidades socio-lingiiisticas y
culturales de nuestros puebios
indigenas, la participacion de profe-
sionales en la implementacidn 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 indigenas figuren
€OIno una area curricujar mas dentro
del programa de estudios.

Sin embargo, son el ]
Seminario Nacional de Educacidn
Bilingiie Bicultural multicitado y el
il Congreso Nacional del Consejo
Nacional de Pueblos Indigenas, de
junio y julio de.1979, respectivamen-
te, los evenios que aceleran la
elaboracidn organizada y sistemética
de los planteamientos, objetivos y
mecanismos para hacer realidad la
educacién que los pueblos reclaman.
Esta inquietud se plantea en un
documento denominado: Plan
Nacional para la Instrumentacion de
la Educacién Bilingiie Bicultural, y
ge fu%presentado al Lic. José

pez Portillo, Presidente de la
Re7pﬁblica, el 11 de diciembre de
1979, en busca de apoyo para su
realizacidn.

Tuvieron que pasar 458
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afios despueés de la conquista v 15
afios después de la creacidn del Ser-
vicio Nacional de Pomotores y Ma-
estros Bilingiies, para reconocer "que
la educacién que recibimos y/o
impartimos en nuestras escuelas no
es la que necesitamos, sino que esla
educacion instrumentada por el
conquistador para el conquistado”
(30), es la educacién para aprender
a dejar de ser cada dia nosotros
mistnos, para dejar nuestros:
vestidos, nuestras formas de
organizacion, nuestras lenguas,
nuestra cuitura propia en general.
Tuvieron que pasar mas de cuairo
siglos para convencernos de que
necesitamos instrumentar nuestra
educacitn (31).

Para alcanzar esta educa-
cién hemos elaborado nuestro pro-
yecto propio: el Plan Nacional para la
Instrumentacion de la Educacidn
Indigena Bilingiie Bicultural, que
tenemos que realizar en el marco
juridico constitucional que sefiala el
desarroilo pleno del hombre; "ya
que estamos convencidos de que el
colonizado, el conquistado, el
indigena, es el inico responsable y
capaz de crear las condiciones para
su liberacidn” (32).

En este marco de reflexidn,
tenemos que buscar en la familia y
en la comunidad indigenas, 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
propic €l proyecto educativo del
conquistador, el de la sociedad
dominante; que hemos aceptado sus
conceptos de cultura y de desarro-
llo, pero también es clerto que
dentro de nosotros, atin sobrevive,
atin existe la dignidad y la herencia
cuitural que en un tiempo nos
permitieron ser grandes y fuertes,
ser sabios ¥ prudentes, que nos




permitieron ser hombres; esta
esencia expresada en la lucha por la
defenisa de la personalidad cultural y
de nuestras tierras, es todavia una
realidad (33}. Nuestro proyecto
educativo propio: El Plgn Klacional

ara la Instrumentacién de la

ucacién Indigena Bilingtie

Bicultural, se realizara; tal vez en
algunos lugares hoy, en otros
mafiana, pero se realizard. Asilo han
determinado nuestras autoridades
espirituales indigenas, nuestros
padres y nuestros mayores, nuestros
compafieros y profesionales indige-
nas, en diversas reaniones naciona-
les; sigamos su voz y trabajemos con
todas nuestras fuerzas, aportemos en
lo personal, en lo intelectual y en lo
econdmico, para hacer fuerte nuestra
lucha; "aportemos todo de nosotros,
conscientes de que vamos a realizar
un dproyecto inédito y atin 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 Indfgenas,
marcharemos unidos con todos los
§mpos ue se esfuerzanen la

1isqueda de la liberacién del
hombre y de los pueblos oprimidos
v explotados (34{)

b. Objetivos

El Plan se Proporne los
siguientes objetivos generales (35):

e Plantear e instrumentar la educa-
cién indigena bilingiie bicultural
que apoye nuestro desarrollo, la
revalorizacion cultural, la identi-
dad étnica y los mecanismos que

ermitan su realizacién en todas
s comunidades indigenas.

¢ Estructurar y aplicar una pedago-
gia diferencial, acorde a la situa-
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cidn histérica de cada etnia,
baséndola en la propia visién del
mundo, de la vida y en sus
representaciones, y a partir del
concepto de una educacién
indigena bilingtie bicultural.

* Aportar nuestras experiencias al
pais para definir su personalidad
en‘el marco de una pluralidad
étnica y cultural y participar en la
cruzada educativa nacional
convocada por el Gobierno dela
Repiiblica.

Objetivos particulares

e Disefiar y elaborar planes y
programas de estudio de la
educacidh indigena bilingue
bicultiral, desde el nivel pre-
escolar y primaria, en primera
instancia, hasta estudios de nivel
superior. Elaborar aifabetos
practicos e identificar la estructu-
ra lingiifstica y gramatical de las
lenguas indigenas.

¢ Investigar, analizar e instrumen-
tar la metodologia adecuada para
esta nueva educacién.

e Disefiar y elaborar libros de texto
recursos diddcticos de apoyo a
a educacion indigena bilingtie
bicultural.

« Disefiar un sistema de evaluacién
educativa.

» Planear y desarroliar cursos de
capacitacién para 492 integrantes
de las Comisiones Regionales de
Educacién Indigena Bilingtie
Bicultural.

C. Estrategias generales (36)

¢ Planear y realizar Seminarios
Nacionales sobre Educacién



Indigena Bi}ingﬁe Bicultural.

¢ El Programa se realizard bajo la
direccion y manejo de los propios
indigenas.

En ei caso de requerir asesora-
miento, éste sera solicitado, de

referencia, a profesionales
indigenas; de no encontrarse los
especialistas necesarios, se
solicitard asesoramiento a profe-
sionales no indigenas con expe-
riencia en el campo v que se hayan
distinguido por sus luchas y
apoyo a la causa indigena.

2

La pedagogia indigena: la filosofia,
objetivos y contenidos de planes y
programas, metodologia y

rocedimientos de evaluacién de
a educacién indigena bilingiie
bicultural, tendra su fuente de
conocimiento ly en buen orden de
prioridad, en [a familia y en la
comunidad indigenas, en la
experiencia docente de maestros y
ﬁmmotores bilingiies, en la

istoria indigena que escriban los
propios indigenas, en la experien-
cia educativa de los pafses desco-
lonizados y en las aportaciones de
otros profesionales indigenas.

» La realizacidn del plan se apoyara,
en lo posible, en la infraestructura
de las instituciones oficiales que
operan en las regiones indigenas
del pais.

D. Programa y metodologia en
general

En lineas generales las
acciones para alcanzar el Plan, son
las siguientes: -

+ Difusién del plan a nivel nacional.

s Formacidn de las Comisiones
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Técnicas Regionales para la
{nstrumentacidn de la Educacidn
Indigena Bilin;;ie Bicultural, que
estard integrada por tres profe-
sionales. Entre los primeros
pueden quedar seleccionados los
maestros bilinglies: miembros de
los Comités. E}ecut%vos Regiona-
les de la ANPIBAC y/o maestros
distinguidos de la regidn; entre
los segundos ueden estar las
autoridades de }as comunidades,
los Consejos Supremos de
Pueblos Indigenas y /o los lideres
naturales.

Capacitacién de las Comisiones
Técnicas Regionales (37). Cons-
cientes de que la matriz cultural
impuesta por €l sisterna educati-
vo en particular 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 reflexién
entre lo estudiado v lo probado
enia préctl'ca, el curso de
capacitacion para los integrantes
de las Comisiones Técnicas
Regionales para la Instrumenta-
cién de la Educacién Indigena
Bilingﬁe Bicultural, tendrd como
obietivo tltimo romper los
esquemas, los vicios, la conducta
y la ideclogia expresada en el "yo
sé, el otro no sabe”; "sélo lo que
yo sé es cierto”; lo que vo sé es
cierto, porque o dicen los libros”;

ara alcanzar el pensamiento:

no hay hombre absolutamente
sabio, no hay hombre absoluta-
mente ignorante: todos sabemos
algo, tedos ignoramos algo”;
“compartir lc que sabemaos
puede eliminar més prento lo
que ignoramos, aungque nunca lo
sepamos todo”.

El curso de capacitacién
tendra tres frases: una introduc-
toria que sentard las bases




filosdficas ideoldgicas y politicas
del indigena; una fase de adquisi-
cién de conocimientos tedricos
para determinar las estrategias, los
instrumentos y la manera de
realizar el trabajo de carr&po; ¥y una
fase para la elaboracidn de los
instrumentos de trabajo que
utilizarén en e} proceso de investi-
gacidn.

En la fase introductoria se
contemplardn los siguientes
temas:

- La lucha organizada de los
indigenas en América y sus
objetivos.

- Caracteristicas generales de la
politica indigenista y politica
indigena en México.

- Polftica educativa indigena en
México.

En la fase de adquisicién de
conocimientos técnicos-tedricos se
contemplan los siguientes temas:

- Metodolo?’a para la investiga-
¢idn social.

- Metodologia para la elaboracion
de libros de texto v materiales
didéacticos.

- Lingiiistica.

- Metodologia para la elaboracién
de programas de estudio.

La fase de elaboracion de
instrumentos servird para disefiar
y probar Jos recursos técnicos que
auxiliaran en el proceso de
investigacion de la informacién
necesaria para instrumentar la
educacién indigena. Tendrd como
proposite afinar y discriminar los
conocimientos tedricos recibidos
en el curso y a la vez prepararse
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colectivamente para aprehender
la realidad propia.

e Trabajo de campo (35).
- Para trabajo de investigacién.

En ¢l proceso de investiga-
cién, el indigena buscaré al
propio indigena; debe desapa-
recer, por tanto, en el proceso,
el sujeto investigador (manipu-
lador) y el objeto investigado
{manipulado y manipulable).

Fl proceso de investiga-
ci6n serd un proceso colectivo
de todos Jos indigenas en la
biisqueda de si mismos yen la
comprensién de su realidad
para transformarla.

:El procesd de investiga-
cién sera un reencuentro entre
seres humanos; un proceso de
reconocimiento de si mismos y
en el que todos saben aportar
para enriquecer el conocimien-
to de todos.

La Comisién Técnica
Regional para la Instrumenta-
cion de la Educacion Bilingiie
Bicultural, tendré en el proceso
de invest(ifacién el papel de
coordinadora del proceso y Ia
responsabilidad de facilitar la
comunicacién.

- Para la codificacién y decodifi-
cacién de datos.

.- Esta parte del proceso
ejemplifica mejor que cualguie-
ra, el carécter colectivo de'la
investigacién porque debe
hacerse en forma conjunta
entre las comunidades y la
Comisién 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 presentacién de resulta-
dos.

La presentacidn de los
resultados se organizard en
funcién de los objetivos y
Emgramas particulares del Plan.

sto significa, por e}empio:
tratar de organizar los resulta-
dos, segrin Ios contenidos de jos
planes y programas, por dreas
de conocamiento que permitan
hacer més accesible el proceso
ensefianza-aprendizaje a los
nifios.

- Para la integracién de resultados.

El Froceso de integracién
de resuitados se realizard en tres
fases: : .

* Dentro del drea de trabajo de
la Comisién Técnica Regional
al nivel de Jefatura de Zonas

-de Supervisién. . .

* Regional o a nivel de todo el
Tupo étnico rompiendo las
onteras politicas e institucio-

nes establecidas.

* Nacional o a nivel de compar-
tir entre todos los grupos
étnicos del pais, los resultados
de la investigacion para
decidir lo procedente que

ermita reforzar la unidad
indigena general y desarrollar
la especificidad cultural de
cada grupo étnico.

- Sobre la pertinencia de los
resultados. oo

Los resultados obtenidos en

el proceso de investigacién y en
el proceso general de Instru-
mentaciin de la Educacion
Indigena Bilingﬁe Bicultural,
son pertenencia de los indige-
nas en lo general y del gruFo
étnico correspondiente en lo
particular; por lo tanto nos
reservamos el derecho de la
difusién, el derecho de determi-
nar lo que puede ser difundido,

3. DELA PLANEACION A LA
PRACTICA: AVANCES

El Plan Nacional para la
Instrumentacién de la Educacién
Indigena Bilingtie Bicultural, se
inicio en el Estado de Chihuahua
con los grupos étnicos Tarahumara,
Pima, Guarojio y Tepehuano,

El 20 de octubre de 1980 se
inicid el curso de capacitacién de las
Comisiones Técnicas Regionales
que instrumentarian la Educacién
Indigena Bilingiie Bicultural, en €l
Centro de Integracién Social
"Eréndida”, ubicado en Guachochi,
Chihuaha. Este periodo de capacita-
¢ién culmind el 20 de diciembre del
mismo afio. Los contenidos curricu-
lares de esta cagacitacic’m ya han
sido mencionados en otra parte de
este trabajo.

En Chihuaha existen seis
Direcciones de Zonas de Supervi-
sidén: Guachochi, Tarahumara;
Carichi, Tarahumara; San Rafael,
Tarahumara Baja; Turuachi,
Tarahumara-Tepehuano; _
Arechuyvo, Guarojio; y Yepachi,
Pima.

De las seis Direcciones de
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Zonas de Supervisién, se forman 13
equipos de trabajo integrados por 26
elementos; 13 maestros bilingiies y
13 miembros de la comunidad: los
requisitos _?ara ser integrantes de la
Comisién Técnica Regional son: ser
indigena, ser bilingﬁe y responsable,
organizar, tener iniciativa propia,
capacidad para la toma de decisio-
nes y voluntad para el trabajo. Los
elementos de la comunidad se
caracterizan, ademds, porque la ma-
yoria de ellos ocupa puestos politi-
cos dentro de sus organizaciones
tradicionales y por haber sido pro-
puestos por los mismos indigenas.

Después de capacitar a las
comisiones, se inicia el trabajo de
campo. La primera fase se realizé
cli;él‘ ¢ de enero al 13 de marzo de

Del 16 al 31 de marzo del
mismo afio, nos reunimos para la
revisién, andlisis y conclusiones de
los instrumentos de trabajo y los
primeros resultados de la investiga-
cién. La segunda fase de trabajo de
campo se llevé a cabo del 6 de abril
al 13 de junio. Del 15 al 30 de junio
los integrantes de las Comisiones
Técnicas Regionales se retinen para
el procesamiento de datos de su

rimera fase; la segunda fase tuvo
ugar en los meses de agosto y
setiembre de 1981.

Para la investigacién de
campo, los equipos se integraron de
dos personas, un maestro y un
elemento de la comunidad; este
ultimo, con el fin de proporcionar
mas facilidad en el trabajo, ya que
fue propuesto por los mismos
indigenas y conocido por todos
ellos; el primero, es el responsable
de anotar y estructurar inicialmente
la informacion. Se llegé también al
acuerdo de que cada una de las
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entrevistas serfa en lengua indige-
na, asi 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 1ban a ser exclusivamente
utilizadas para los aspectos de
filosofia, miisica, religién y organi-
zacién social.

Las encuestas estan
dirigidas a los ancianos, autorida-
des, curanderos, maestros, padres
de familia y j6venes; todos ellos del

upo indigena correspondiente.
n todo el groceso de trabajo, la
articipacion de los Directores y
upervisores fue un estimulo para :
los que en el plan intervienen.
Correspondio a los Directores
Regionales y Supervisores dirigir,
asesorar y apoyar la investigacion.

En la reunién del 15 al 31
de marzo, después de la evaluacién
de Jos instrumentos de investiga-
cién, se establecieron nuevas
estrategias para la recopilacién de
datos. Entre los resultados alcanza- a
dos, sobresale el aspecto filoséfico,
destacdndose en éste, el pensar del
anciano indigena. En el tema de
lingiifstica prdctica, se dieron pasos ’
mas firmes para la conformacién
del alfabeto prictico y su represen-
tacién objetiva por grupo lingtifsti-
co, ademas se presentaron materia-
les de cuentos, leyendas, anécdotas
e historias proporcionadas por las
comunidades. Estos materiales,
recogidos en lengua indigena, se
estan traduciendo en castellano
para determinar los %ue tengan
posibilidad de difusion.

A este trabajo de instru-
mentar la educacién propia, se
sumaron elementos de la regién,



coimo dibujantes artisticos, quienes
recibieron toda la orientacién 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 asesoria de un pintor
Eiqd igena profesional, durante 10

ias.

Hasta el momento se ha
trabajado en 112 comunidades
indigenas y se han visitado 244
servicios educativos, De acuerdoa la
metodologia de trabajo, en
Chihuahua, durante los dias 15 al 30
de junio y a partir del 20 de agosto a
la fecha, se ha realizado la fase de
integracién de resultados. En
setiembre pasado se definid, bajo el
consenso de todos los profesionales
indiFenas y autoridades tradiciona-
les, los alfabetos de las lenguas
tarahumara,sgima, guarofio
tepehuano. Se esté trabajando una
lista bésica de palabras de todas las
variantes de las lenguas, con el
propésito de dar a los maestros y

romotores los elementos que
aciliten su tarea educativa y para
iniciar el conocimiento de la lengua
propia en toda su riqueza de
expresion; se estd penetrando en el
campo de la estructura lingliistica y
amatical de cada idioma, se estd
iseflando el programa bicultural y
el disefio de la metodologia adecua-
da a esta nueva educacion, asi como
el disefio de los textos que serd
necesario reproducir para llevar a la
gréctica la educacién indigena
ilingiie bicultural,

A la luz de nuestras

primeras experiencias actuales,

odemos decir que resulta méas facil
Fsi esto fuera posible) realizar una
educacién bilingiie. La determina-
cién de los alfabetos précticos
contando con la asesoria necesaria y
con la participacidn total de los
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propios indigenas, es 1o primero
que se logra. Penetrar en otros
aspectos de la lengua es ya cues-
tion de tiempo, de seguridad en si
mismos y de mas profundidad en
Jos estudios. Sin embargo, resolver
el problema de Ia biculturalidad de
la educacién es un trabajo més
complejo e incluso traumatizante
cuando uno empieza a descubrirse
a si mismo como parte de un grupo
culturalmente diferenciado.

En el préximo mes de
noviembre, se iniciard 1a capacita-
cién de 146 indiFenas profesionales
gno profesionales, que integran las

0 Comisiones Técnicas Regionales
de Oaxaca, responsables de
instrumentar st educacién propia
como representantes de 14 grupos
étnicos, de los 16 que habitan e
territorio de esa entidad federativa.

Instrumentar la Educa-
¢ién Indigena Bilingiie Bicultural
en el Estado de Oaxaca, beneficiard
directamente a 96.967 nifios
indigenas que reciben educacién
primaria o se estan 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,

Incidird también sobre la
poblacién indigena de la entidad,
que alcanza el mimero de 735.282
habitantes segiin calculos hechos
en 1978. De este total, 197.047 son
monolingiies en su Yropia lengua.
La realizacién del Plan también nos
beneficiara a los 6.074 indigenas
profesionales que desempefiamos
tareas docentes en primaria o en
educacion pre-escolar bilingiie.




Reflexion Final

México es el tinico pais en
la América Latina que puede aspi-
rar, que puede intentar ya, senamen-
te, convertirse en un verdadero
estado pluriétnico, enun estado
plurilingiie y pluricultural. Alcanzar
esta realidad mucho depende de
nosotros, los indigenas, de nuestra
conviccién de lucha, en el cardcter
independiente de la misma, en
nuestro esfuerzo de mantenernos
unidos y de evitar la manipulacién
ideoldgica, politica y cultural. 5i bien
es cierto que hasta este momento, el
Plan Nacional para la Instrumenta-
cién de la Educacién Indigena
Bilingiie Bicultural, iniciado en
Chihuahua y préximamente en
Oaxaca, se realiza con el apoyo
econémico del gobierno mexicano,
esta circunstancia la debemos
entender como una devolucién
minima al alto precio %ue hemos
pagado por el desarrollo del pais;
que no es una dadiva, ni significa un
compromiso o una relacién de
subordinacién entre las organizacio-~
nes indigenas que propusieron el
Plan y lo realizan, y el gobierno de la
Republica, sino una relacién de
respeto y de.comprensién.

224

Realizar esta experiencia,
inédita en América Latina, puede
ser una aportacion importante a los
demds grupos énicos que habitan
este continente y otros, cuya -
problematica 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 dénde es posible que el
gobierno respete los resultados que
obtengamos en nuestro trabajo; en ’
qué medida no se apropiara de
estos resultados para manipularlos;
sabremos hasta dénde es capaz de
concedernos los derechos histérica-
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 pafs; hasta donde la sociedad
no indigena abandonara su mond- &
logo, para establecer el didlogo de
civilizaciones y grupos humanos.
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BRASIL

Seleccién Competitiva de Directores de
Escuela. Estudio de caso de innovacion
educativa en Brasil

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

El Estado de Minas Gerais, Brasil “estd viviendo un verdadero
proceso de reforma educacional. La principal finalidad de esos cambios es el
mejoramiento de la calidad de la ensefianza”.

En esta perspectiva, la experiencia en educacidn bdsica que se
describe aqu:;,‘fone énfasis en la relevancia del papel del director de escuela
como desencadenante de los demds procesos de cambio que se producen en su
interior.

La Seleccion Competitiva de Directorfeos de Escuela es una
innovacion administrativa que permite una nueva forma de elegirlos
parte de la comunidad etiuc?:fm, combinando el criterio de conocimie% y
0 cia profesional con el de liderazgo, lo que implica una amplia
participacion de esa comunidad.

De esta forma, se busca el fortalecimiento de la institucion escolar a
partir de una mayor autonomia de gestién para el logro de sus propios
objetivos.

Presentacion

Brasil, al iE:al e otros
paises de América Latina, atraviesa,
en esta tltima década, por un
proceso de institucionalizacién
democrética y ampliacién de los
canales de actuacion y de participa-
cién de la sociedad civil en los méas

* FUNDAP/IESP, Instituto de Economia del Sector Piiblico
* FUNDAP/ IESP y fundacién Carlos Chagas. Sao Paulo, Brasil, Septiembre de 1992.
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diversos niveles de organizacién
social.

Como consecuencia de este
proceso, surgen modificaciones
significativas en el perfil del aparato
estatal -que tuvo, histéricamente, un
caracter centralizado, autoritario y
clientelista- como también en la
politica educacional, que configuran
una nueva visién para solucionar los
problemas de la calidad de la ense-
fianza basica disponible, altamente
selectiva y cuyo desempefio ha que-
dado muy por debajo de las necesi-
dades del pais.

Uno de los cambios més importantes
ue se estd desarrollando en esa
ireccidn, es el reconocimiento de la

fragilidad del aparato que adminis-

tra el sistema educacional y la bris-
queda de padrones de gestién que
proporcionen una efectiva cipa-
cién de los usuarios en la planifica-
cién, implementacién y control de
los servicios piblicos, con el fin de
garantizar mejores oportunidades de
acceso y calidad.

relacién de ésta con la comunidad.

A su vez, la participacién
y actuacién de los Consejos Escola-
res se convirtid, en diversas ocasio-
nes, en un acto formal e irrelevante
en la medida en que la administra-
cién de los recursos financieros, de
personal, asi como la propia nomi-
nacién del dirigente escolar se hacia
en una forma lenta, centralizada y a
partir de acuerdos con los grupos
politicos que estaban en el poder,
generando una actuacién autorita-
ria y casuistica de parte de la
direccién del sistema en sus diver-
sos niveles. Esta situacién se
agravaba debido a la inexistencia
de algtin tipo de evaluacién
sistemadtica del desempefio de las
escuelas, existiendo s6lo algunos
controles formales.

La innovacién que se
describird a lo largo de este trabajo
-Seleccién Competitiva de Directo-
res de Escuela- se refiere a una
experiencia que intenta romper con
ese padron de gestién, buscando

Esta experiencia responde a un cierto consenso acerca de la
necesidad derevertir el perfil del Estado, de grandes burocracias
publicas a sistemas de menor envergadura, mas agiles, flexibles
y con control en su desempeifio.

Un importante paso, al

res , ocurrg: mediados de 1980
con la implantacién e implementa-
cién de los Consejos Escolares -una
especie de 6rgano colegiado com-
{)uesto por representantes de todos
os funcionarios en ejercicio en la
escuela, padres, alumnos y grupos
comunitarios- de caracter consultivo
¥ 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 pais con
dimensiones continentales, como es
Brasil, en el que los diferentes
Estados gozan de autonomia y
responsabilidad en la administra-
cién de sus sistemas de ensefianza
bésica, la experiencia que se



relatard no ocurre a nivel nacional,
sino que se sitia en un estado del
Brasil, el de Minas Gerais, uno de los
mas importantes econémica y
politicamente, ubicado en la regién
sudeste.

los directores de escuela -SECOM-
provocando la rebelién de la clase
politica que pierde, de este modo,
privilegios clientelistas.

En la medida en que la

La seleccion Competitiva de Directores (as) de Escuelas es una
innovacién de naturaleza administrativa. Su principal finalidad
es el fortalecimiento de la unidad escolar, es decir, la apertura de
un espacio de participacién 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 pais
acerca de la urgente necesidad de
revertir las expectativas relativas al
papel del Estado, cambiando el
pe?‘il de las grandes burocracias
piiblicas verticalizadas y jerarqui-
zadas por sistemas de menor
envergadura, mds dgiles, flexibles y
con control en su desempeiio.

A principios de 1991, el
obierno estadual elegido en Minas
erais desencadena una serie de

cambios en el sistema educativo
priblico estatal, destinados a descen-
tralizar las funciones de las escuelas,
asignandoles los recursos necesarios
para su mantencién y delegdndoles
nuevas alternativas en lo relativo a
competencias en el drea de personal.
Al mismo tiempo, la administracién
también inicia un proceso de
ampliacion de la participacién de los
Consejos Escolares en las decisiones
referentes a los modos de dirigir las
escuelas y, especialmente, en el
proceso de seleccion competitiva de

231

direccién de la escuela era conside-
rada, por la nueva administracion,
como elemento clave en la implan-
tacién del conjunto de cambios
propuestos, el proceso de seleccién
competitiva fue hecho con gran
transparencia y con una intensa
convocatoria -a través de los
medios de comunicacién de masas-
a la participacién y compromiso de
la comunidad con ese proceso a fin
de garantizar su efectividad y
legitimidad.

Aun cuando es muy
reciente, la importancia de la
innovacioén reside en el hecho de
representar el “esprit du temps”
existente en el pais, principalmente
en lo que se refiere a politica
educacional. Del mismo modo,
estados tan importantes como Sao
Paulo y Ceara, también caminan en
la misma direcc¢ién. Los resultados
iniciales, atin cuando no son
concluyentes, son promisorios,
puesto §ue apuntan a formas mas
adecuadas de administracién y
financiamiento de las politicas
publicas.



Sin embargo, serd un pro-
ceso bastante comp%ejo, y es posible
prever problemas en su implementa-
cidn, puesto que demandard nuevas
actitudes y competencias, no sélo de
parte de los planificadores y gestores
de las politicas piblicas, sino también

de sus usuarios, quienes tendran

ue buscar, conjuntamente con los
sindicatos y organizaciones
representativas de las personas que
estdn'en el aparato estatal, otras
formas de velacionarse, en términos
de convivencia y consenso.

Descripcién del confexto de la innovacién - -

BREVE DESCRIPCION DELA
INNOVACION

La Seleccién Competitiva de
Birectores (as) de Escuela es una
innovacién de naturaleza administra-
tiva. Su principal finalidad es el for-
talecimiento de la unidad escolar, es
decir, la apertura de un espacio de
participaciSn propicio Fara quela
comunidad escolar realice sus opcio-
nes en lo que se refiere a sus propios

dirigentes y a suis respectivas

propuestas de trabajo. Presupone la

co-responsabilidad de los actores

involucrados: los propios candida-

tos al cargo de la direccion, los pro- .
fesores, los padres y los alumnos,

Los objetives de la Selec-
cién Competitiva de Directores (as)
de Escuela son bastante amplios y
pueden especificarse de la manera
siguiente:

(

directores, ex;la
c:f)acidad deli
calidad de la gestion escolar;

comunidad, busca

\.

s técnicos, en la medida en que considera el mérito de los futuros
resado con conocimientos, competencia profesional y
iderazgo, buscando garantizar una mejorfaenla

® po\liticos, puesto que pretende revertir la préctica tradicional de
nombramiento de los directores a partir de favores politicos;

= institucionales, porque considera la participacién efectiva de la

o facilitar el fortalecimiento de la escuela, asf
como la responsabilidad de esta (iltima en la calidad de los servicios
educativos y la colaboracién de los usuarios en la gestién de la
institucion. Atin cuando la Seleccién Competitiva de Directores (as)
de Escuela no sea una innovacion aislada de las demés politicas
adoptadas por el Estado, fue concebida a partir de expectativas
especificas y definidas en cuanto a sus resultados.

3 L.
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CONTEXTO NACIONAL

En Brasil, la educacién
primaria o fundamental fue, histéri-
camente, delegada a los estados, en
tanto que el Poder Federal se respon-
sabilizaba de la ensefianza media o
secundaria y de la educacién supe-
rior, orientadas, bdsicamente, a la
formacidn de elites.

A partir de los afios 40, al
iniciarse el proceso de urbanizacién e
industrializacién, el Gobierno Fede-
ral inica un proceso de sistematiza-
cién y de formulacién de normativas
para los diferentes grados de ense-
fianza, a fin de otorgarle mayor
organicidad al sistema educacional
prepararlo para apoyar el proceso
desarrollo econémico que el pais
habia comenzado a partir de la
década del ‘30. Ese proceso de desa-
rrollo y de urbanizacién creciente,
seria el responsable de la expansién
de la educacién que ocurrié en el
mismo periodo, en todos los niveles
del sistema escolar.

El perfil del actual sistema
educacional brasilefio, no obstante,
s6lo se consolidé con la reforma de la
década del ‘70. Para el régimen mili-
tar de la época, la educacién -aliada a
la seguridad nacional- era factor
fundamental para el modelo econé-
mico que se imglantaba en el pais, es
decir, un modelo sustentado en la
mano de obra barata, en la abundan-
cia de materia prima y en la imporia-
cién de tecnologia.

La principal caracteristica
de ese proyecto educacional era su
caricter nacional, es decir, estaba
dirigida al conjunto de niveles y
modalidades de la ensefianza ! cons-
titufa una matriz generadora de poli-
ticas educativas homogéneas para el
pais como un todo.
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Hubo dos legislaciones
bdsicas, de cardcter nacional, que
configurarian la estructura institu-
cional de los ultimos veinte afios: la
Ley 5540/68 sobre ensefianza supe-
rior ?1 la Ley 5692/71 que propusie-
ron las directrices y las bases de la
educacion basica y secundaria. Esta
ultima legislacién estableci6 la du-
racién de la ensefianza bésica en 8
afios (aglutinando en un sélo nivel
la antigua ensefianza primaria y la
ensefianza secundaria de primer
ciclo, con 4 afos de duracién cada
uno), haciéndola obligatoria a
partir de los 7 afios de edad. Los
primeros cuatro cursos de ese nivel
de ensefianza continuaron bajo la
responsabilidad de un tinico pro-
fesor, polivalente, y los tltimos
cursos se organizaron en distintas
disciplinas (portugués, matematica,
ciencias, etc.) con profesores
especialistas en cada una de ellas.

El nivel secundario o de
segundo grado, destinado ideal-
mente a jgzrenes de 15 a 18 afios,
asume un cardcter basicamente
profesionalizante con el fin de
preparar a su clientela para el mer-
cado de trabajo. Esta profesionali-
zacidn, sin embargo, serfa imple-
mentada de un modo precario
debido a la gran selectividad de la
ensefianza brasilefia que sélo
permite llegar a nivel secundario a
una pequefia parte de los jévenes,
la mayoria de los cuales continta,
con posterioridad, sus estudios
superiores.

En la medida en que el
modelo econémico del periodo se
apoyaba en la mano de obra barata
y en la abundancia de materia
prima, la expansién de los sistemas
de ensefianza béasica se produjo de
una forma poco equilibrada,
procurando, solamente, garantizar
el acceso de la mayoria de la
poblacién a una escolaridad



precaria que le permitiera insertarse
con rapidez en el contexto de un
proceso productivo poco exigente en
cuanto a la calidad del producto y a
la competitividad del mercado.

Esa dinamica dio como
resultado una educacion bésica de
mala calidad, caracterizada por altos
indices de repitencia, principalmente
en los cursos iniciales; instalaciones
fisicas inadecuadas; ausencia de
materiales de apoyo didactico-
pedagdgico y de enriquecimiento
curricular; asf como precariedad en
la formacién de recursos humanos.

Otro factor que influyé
decisivamente en la mala calidad de
los servicios educativos fue la
disminucion de los recursos propor-
cionados por el poder federal a la
educacién bdsica que alcanzé, en los
afios ‘70, los indices mds bajos de la
historia reciente del pais. Para
afrontar esa situacién, el Gobierno
Federal implementa y regulariza en
ese periodo una recaudacién tribu-
taria suplementaria denominada
Salario-Educacién que se transfor-
ma en la principal fuente, hasta el
dia de hoy, de financiamiento de los
gastos y del crecimiento de la
ensefianza basica.

El Gobierno Federal, a
través de los recursos asignados me-
diante el Salario-Educacion, transfie-
re definitivamente a los estados la
responsabilidad de la ampliacién,
mantencién e implementacién de ese
nivel de ensefianza. Sin embargo, al
quedar centralizados a nivel nacio-
nal los recursos provenientes del
Salario-Educacion, tales transferen-
cias se realizardn de acuerdo con los

os politicos y econémicos
ocales (empresas de prestacion de
servicios de construccién y alimenta-
cidén escolar) y constituirdn un
esquema de sustentacién politica de
los gobiernos estaduales y del
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régimen militar, independiente-
mente de la organizacién, raciona-
lizacién y eficiencia de las redes
escolares estaduales.

Por otro lado, se producird
una expansion acelerada, y con un
minimo de control de la oferta, de
la ensefianza superior particular
durante los afios ‘70 a fin de que la
clase media, que crecia y emergi:
con el desarrollo econémico de
perfodo, pueda acceder a un diplo-
ma, ampliando, de este modo, la
base politica de sustentacién del

El Gobierno Federal
delega en el sector privado la for-
macion de profesores y especialis-
tas para la red publica en expan-
sion, que nunca fue exigente en
cuanto a la calidad de sus profesio-
nales. La clase media encuentra alli
un mercado de trabajo que com-
pensa el ba%o salario con concesio-
nes en lo relativo al desempefio y
generosidad de los beneficios
indirectos: estabilidad, jubilacién
especial, etc.

Tales caracteristicas de la
expansién y o anizacién del siste-
ma educacional piblico, que se
cristalizan durante los afios ‘70,
sobrepasan las diferentes instancias
dela ensefianza. A pesar de la
descentralizacién formal a nivel de
los estados y de los municipios, las
relaciones al interior y entre los
aparatos burocréticos determinan
una forma de gestion centralizada,
autoritaria y clientelista.

La institucionalizacién
democrética, iniciada en Brasil en
1982 con las elecciones directas
para gobernadores y alcaldes de
estados y municipios, produjo un
movimiento destinado a ampliar
los canales de actuacién y de
participacién de la sociedad civil



en los més diversos niveles de la
organizacion social.

Al asumir sus cargos esos
gobernadores y alcaldes, se refuer-
zan las ideas de descentralizacién y
de participacién popular en la
gestién de los sistemas de ensefianza
como una forma de enfrentar los
problemas de mala calidad y desi-
gualdad presente en ellos. Como
consecuencia de esas ideas, algunos

pos comienzan a dirigir las

etarias Estatales o Municipales
de Educacién, en especial en Minas
Gerais y en Sao Paulo, e intentan
revertir el cuadro centralizador
existente hasta el momento.

En el caso especifico del
estado de Minas Gerais, el entonces
Secretario de Educacién y su equipo
inician su administracién realizando
el “Congreso Minero de Educacién”
que consistié en una amplia consulta
a los profesores, funcionarios, estu-
diantes y padres sobre la conduccién
futura de la politica educacional del
estado. Por primera vez, ademds de
los profesores y de los especialistas,
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 dirigian la Secreta-
ria también buscaban con el Congre-
so Minero una base de sustentacién
politica al margen de los mecanis-
mos tradicionales, como una manera
de escapar de las antiguas practicas
de clientelismo politico, que tenfa en
la designaci6n de los directores de
las escuelas priblicas una de sus
principales prerrogativas.

La primera etapa del
Congreso se realizé en agosto de
1983. Se decret6 feriado en algunos
municipios del estado de Minas
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Gerais para posibilitar la participa-
cién de la comunidad; en otros, se
supendi6 la cosecha para garantizar
una mayor participacién.

l.ﬁlprincipai leccién del
Congreso Minero, segiin Cunha
(1991), fue el cambio de enfoque de
los problemas educativos: desde la
perspectiva que sustentan los
técnicos (profesores y especialistas),
vigente hasta ese momento, hacia
otro mas amplio, al que se asocia-
ron otros segmentos de la sociedad,
éenerando respuestas mas adecua-

as a las carencias del sistema
educativo.

Dicho autor sostiene que
su consecuencia mds importante,
sin embargo, fue la organizacién de
los Consejos en las Escuelas como
un instrumento auxiliar de su
administracién. EI Consejo, un
organismo colegiado compuesto
E:Jr representantes de todos los

ncionarios en ejercicio en la
escuela, los padres, alumnos y
grupos comunitarios tenfa, legal-
mente, carcter consultivo y podia
deliberar sobre los asuntos relativos
a la vida de la escuela y a su rela-
cién con la comunidad. Podia deci-
dir, entre otros asuntos, sobre el
reglamento, el calendario escolar, la
planificacién curricular y la asis-
tencialidad para los educandos. La
presidencia del Consejo le corres-
pondia al director de la escuela y
sus miembros debian reunirse, al
menos, una vez al mes. La cantidad
de representantes de cada categorfa
no estaba pre-establecida. Habia
Consejos en que la mitad de los
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 periodo



(1983/1986), hubo mucha presién de
parte del drea educativa y dela
administracién de la Secretaria para
gue la forma de designar a los

irectores fuese modificada, a fin de
sustituir la practica de designacién
de acuerdo a criterios simplemente
politicos, por la de eleccién del
director por la comunidad escolar o
por la confeccién de una terna de
nombres propuestos por el Consejo
de la Escuela que seria sometida a la
consideracién y a la decisién de la

ria de Educacién. No obstan-

te, a pesar que la administracién de
la Secretaria posibilité y aumentd
significativamente la participacion
de varios sectores de Iﬂ sociedad al
interior de las escuelas -principal-
mente de los profesores y de sus
organizaciones- no se dieron las
condiciones para cambiar la prdcti-
ca clientelista en el nombramiento
de los directores.

En 1986, después de las
elecciones estaduales, asume el
gobierno de Minas Gerais un grupo
politico que no tenfa compromiso
con la continuidad e implementa-
cién de la propuesta educativa
anterior, ni con la participacién y
democratizacién de las decisiones
educacionales y de la gestién de la
ensefianza a nivel de las escuelas. La
nueva administracién intentd, todas
las veces que fue posible, destruir los
cambios que habfan ocurrido con
anterioridad.

' Por esta razén, aun cuando
la Constitucién del Estado de Minas
Gerais, promulgada en 1988, habfa
previsto nuevas formas en la
seleccién y designaci6n de los
directores (que se describirdn mas
adelante), éstos continuaron siendo
designados, entre 1987 y 1990, por el
esquema del clientelismo politico,
“llegando a producirse conflictos en
algunos establecimientos de la red
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estatal en los que profesores,
estudiantes y padres pretendian
influir en el proceso de seleccién,
aunque fuera por el sistema de
ternas” (Cunha, 1991).

A partir de 1991, conla
actual administracién, se recupera
el proceso de democratizacién de la
gestién escolar, aunque con un
contenido diferente.

SISTEMA DE EDUCACION
BASICA

Acceso y equidad

Brasil es un pafs continen-
tal con cerca de 120 millones de
habitantes, de acuerdo a las esta-
disticas oficiales (IBGE, 1991).
Debido a su configuracién histori-
ca, condicionada en parte por su
gran dimensién territorial y por la

ensidad de su poblacién, se
consolid6 en el pafs un régimen
goh’tioo federativo, correspondién-

ole a los estados y municipios la
responsabilidad de la implementa-
cién y desarrollo de la educacién
primaria o fundamental, obligatoria
a partir de los 7 afios de edad.

Atin cuando existe en el
pafs una cantidad significativa de
nifios y jovenes fuera de la escuela,
los indicadores educacionales de la
década del ‘80 mostraron un estan-
camiento e incluso un retroceso en
la atencién cuantitativa en todos los
niveles de ensefianza, con excep-
cién del nivel pre-escolar cuyo
aumento de matricula inicial fue
significativo en el perfodo. Este
aumento, sin embargo, es
representativo si se considera la
magnitud de la demanda de
educacién infantil, toda vez que



sélo el 15% de los nifios de 0 a 6
afios recibe algiin tipo de atencién
en ese nivel.

En 1988, los datos del
Ministerio de Educacién (MEC,
1990) estimaron que en Brasil habia
cerca de 26 millones 600 mil nifios
entre 7 y 14 afios, edad ideal para
cursar la ensefianza bésica. A un
observador poco informado de la
situacion educacional brasilefia, le
podria parecer una cifra adecuada si
esos datos se com con los 26
millones 800 mil matriculas conside-
radas en esa misma publicacién y
para ese nivel de ensefianza. No
obstante, solamente el 82% de la
matricula atiende nifiosde 7 a 14
afios; es decir, habia entred a 5

concentrando a la mayoria de sus
alumnos en los niveles mas elemen-
tales del sistema de ensefianza. Asi
es como de los 36 millones de
alumnos matriculados en toda la
red escolar en 1988, el 76,5%
estaban en la ensefianza bésica y el
9,8% en lar. Solamente el
95% de Mnos estaban
cursando la escuela secundaria y
poco mas del 4% se encontraban en
el nivel superior, indices inferiores
a los alcanzados por la mayoria de
los pafses de América Latina.

Esta situacién ocurre en
salas de clases con un promedio de
23 alumnos por profesor, conside-
rando que en la ensefianza superior
-universidades piiblicas- esta tasa

Actualmente en Brasil, la mayor desigualdad de oportunidades
noreside, basicamente, entre los que tienen acceso alaescuelay
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

distorsiones generados por la expansion desprovista de calidad.

millones de nifios de ese grupo etario
fuera de la escuela, algunos porque
nunca asistieron y, una gran parte,
porque ya habia desertado.

Por otro lado, el sistema de
ensefianza basica cuenta con una
matricula aproximada de 5 millones
de nifios y jévenes con mas de 14
afios que se encuentran impedidos
de avanzar hacia los otros niveles,
debido a los altos indices de
repitencia y de desercién que
constituyen un estigma para la
educacion del pais.

La escuela brasilefia, por lo
tanto, es altamente selectiva,
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desciende a 8 estudiantes por pro-
fesor. Estos nimeros, sin embargo,
no significan una preocupacién por

antener un padrén agégco
que asegure atencién personali-
zada a grupos pequenos. Sélo
reflejan el aumento del volumen del
aparato piiblico, asi como el

spoblamiento de las salas de
clase que inician el afio lectivo con
40 alumnos y llegan al final con
menos de la mitad.

Las estadisticas oficiales
indican que la tasa de repitencia en
la ensefianza fundamental, en la
dltima década, fue del orden del
20% y que la desercién aument6 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 hacia los niveles mas altos de
escolaridad (Ribeiro, 1991).

Cuando se examina la repi-
tencia entre el primer y el segundo
afio de la ensenanza fundamental,
se comprueba que alcanza casi al
50% de los nifios que inician su esco-
laridad, indice 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 proporcién en que ocurre, se
produce en el interior de la escuela.

La congestién en el flujo
escolar se refleja en la distorsién
edad-curso presente en el sistema.
Es decir, el 75% de los alumnos de
primero a octavo afio estdn fuera de
esa fase etaria para tales cursos. El
Emmedio de permanencia de un

rasilefio en la escuela era de 8,5
afios en 1988. Esto no significa que
los estudiantes consigan llegar a los
dltimos cursos de la ensefianza
baésica, sino que estdn “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 los elevados indices de repi-
tencia y desercién en la ensefianza
fundamental, es que estdn diminu-
yendo las posibilidades del pais de
alcanzar una efectiva universaliza-
cién del acceso a este nivel de ense-
fianza. Esto se refleja en la cobertura
educacional de la poblacién de 7 a 14
afios que sufrid, al contrario de lo
esperado, una reduccion en la dltima
década, pasando desde un 84% en
1980 a un 82% en 1989.

La ensefianza bésica esti
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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 nifios que
estaban fuera de la escuela en 1988,
s6lo un millén 400 mil ha tenido
éxito. Los demas ya han pasado por
el sistema de ensefianza y han sido
expulsados por repitencia o por la

ta de adecuacién de la escuela a
sus condiciones concretas de vida.
El fenémeno de la repitencia, por lo
tanto, no sélo dificulta el paso de
los alumnos hacia el nivel secunda-
rio, sino que también impide el
ingreso de los nifios que estn fuera
de la escuela (Ribeiro, 1991).

A partir de lo analizado,
es posible concluir que Brasil
tendria, matematicamente, vacantes
suficientes para atender a toda su
poblacién en edad escolar. El
aspecto mds importante de estos
datos revela, sin embargo, que si se
aumenta el niimero 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 produciria
un inaceptable desperdicio de
recursos humanos y materiales.

Actualmente en Brasil, la
mayor desigualdad de oportunida-
des no reside, basicamente, entre
los que tienen acceso a la escuela y
los que no consiguen hacerlo, sino
entre los propios usuarios del
sistema educativo. Por tanto, los
que viven en la zona rural o enla
periferia urbana ingresan a una
escuela en la que falta de todo,
desde profesores a escritorios,
desde vajilla a tiza de pizarrén,
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 expansién



desprovista de calidad.

Crganizacidn institucional

“La politica de formacion
. de recursos humanos para el area
de educacidn siguié un modelo sin
planificacidn en el que la cantidad y
no la calidad fue la meta prioritaria.
El estado delegd en la ensefianza
privada, sin ningtin contvol de sus
resultados, la responsabilidad de la
formacion de profesores, tanto de
nivel secundario como de nivel
superior. En la media en que hubo
un gran crecimiento del sistema de
ensefianza fundamental piiblico, el
profesor terming siendo absorbido
por ese mercado de trabajo, inde-
dientemente de la calidad de su
rmacion. C

Ademas de lo anterior,
una concepcién fragmentada y
distorsionada de la funcién de la

proceso, se fue transformando en
un espacio de trabajo y de busque-
da de empleo para un variado
conjunto de profesionales. Cada
cunl llevd consige, a las unidades
escolares, concepciones particula-
ves del proceso educativo, sin que se
hicieran esfuerzos para integrarias
al trabajo pedagdgice y formular
nuevas propuestas de organizacion
de la ensefianza, capaces de
instrumentalizar la escuela ante ]
desafio de administrar el proceso
de transferencia-apropiacion de
conocimientos.

Este proceso se agravé
todavia més por el hecho degquea
medida que crecia el nimero de
profesionales de apoyo para la
escuela, se introducian cursos
cortos de formacién de profesores
en diversas areas del curriculum, es
decir, se desvalorizé la formacion
de los profesionales responsables
del curriculo “stricto sensu”.

La fragmentacion del proceso pedagdgico separé la planifica-
cidn de la ejecucidn; la introduccidn de técnicas de supervision
para controlar los aspectos formales, privo a la escuela de la
responsabilidad derendir cuentas acerca de lo que erarealmente
sustantivo; la ausencia de evaluacién de los resultados imprimié
a la gestion escolar un cardcter ritual y burocratico.

escuela y del proceso pedagégico, a
nivel de 1a gestién de la escuela y
del sistema, generd una grany .
diversificada demanda de profesio-
nales: especialistas en dreas curricu-
iares, directores, administradores
de nivel superior, técnicos en
educacion, orientadores pedagdgi-
cos, sicdlogos escolares, tonoau-
diéigﬁos, nutricionistas, asistentes
sociales y otros,

La escuela, a través de ese

La introduccién de diver-
sas disciplinas en los curriculos
escolares ocurrid sin tener en
cuenta las variables de tiempo y
espacio fisicos. Por tal motivo, se
implanté un curriculo diversificado
-por no decir, fragmentado- en
escuelas en las que las demandas
por vacantes excedia la exigencia
de éste. Ademds, se procedic a
duplicar los turnos diarios de
funcionamiento de la‘escuela conla
consiguiente disminucicn del




tiempo destinado a las clases, que
fue responsable, en gran medida, de
la pérdida del contenido y de la
calidad de la ensefianza y aniquilé
las pretensiones de fomentar un
enriquecimiento curricular en el
plano de los contenidos bdsicos.

Debido a las sucesivas
repitencias de los alumnos, los
cursos finales de la ensefianza bédsica
reciben un nimero reducido de
estudiantes. Se cuenta, de este modo,
con un gran niimero de profesores

ue le ensefian a una minoria de

umnos que son los que logran
llegar a los tltimos cursos. Se agrega
a lo anterior, las negociaciones
directas entre los sindicatos de pro-
fesores y la administracién central
del sistema de ensefianza -que
condujeron al establecimiento de
jornadas semanales de trabajo
conesgondientes a cargos en las
unidades escolares y les garantiza-
ron estabilidad y anencia, sin
considerar las reales necesidades de
la organizacién del trabajo escolar-
llegando, en consecuencia, a una
distribucién poco racional de los
recursos humanos en las escuelas
con equipos sobredimensionados o
subdimensionados. Este tltimo caso
es bastante frecuente en la periferia
urbana donde, usualmente, hay falta
de rotacién de profesores.

En lo que se refierea la
gestidn, la expansion de los aparatos
priblicos en el drea de la educacién
se dio por la via de la multiplicacién
y del fortalecimiento de las estructu-
ras centrales e intermedias del sis-
tema de ensefianza, en tanto las es-
cuelas se debilitaron, demostrando
una creciente falta de autonomia.

La fragmentacién del pro-
ceso pedagdgico separd la planifica-
cién ge la ejecucién; la introduccién
de técnicas de supervisién para
controlar los aspectos formales,
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Erivé a la escuela de la responsabi-
idad de rendir cuentas acerca de lo
que era realmente sustantivo; la
ausencia de evaluacién de los resul-
tados imprimid a la gestion escolar
un carécter ritual y burocrético.

Las diferentes instancias
de la administracién de la educa-
cidn, tanto federal como estatal,
desarrollaron una politica centrali-
zadora y clientelista que no tuvo
interés en aproximar la comunidad
a la escuela tras la biisqueda de
nuevas alianzas para encontrar
soluciones més adecuadas a los
problemas educacionales.

Este tipo de politica
penetré la distribucién de los
recursos humanos que, asociada a
la garantia de estabilidad de los
profesionales en la escuela, impidi6
que ésta pudiese seleccionar su
equipo, y ejercer su autonomia en
mantener, distribuir o colocar los
profesionales a disposicién de la
Administracion Central, de acuerdo
con las necesidades de su propues-
ta pedagégica. De este modo, las
decisiones sobre curriculo, régimen
de trabajo docente, requisitos
minimos para el ejercicio profesio-
nal, fueron adoptadas centraliza-
damente, de acuerdo con los
intereses de la administracién o
debido a la presién de los intereses
Foliticos o de las entidades sindica-
es que representaban a los profe-
sionales de la educacién. El espacio
de decisién de la escuela o de la
comunidad usuaria de la misma
fue siempre muy pequeiio.

Al final de los afios ‘80, se
inicia un proceso de movilizacién
en varios sectores de la sociedad
que busca dar mayor autonomia a
las escuelas como mecanismo que
posibilite alcanzar un mejoramiento
de la calidad de la ensefianza. En
este proceso, la participacién de la



comunidad se transforma en un
elemento fundamental para impedir
Iz reconcentracion del poder a nivel
de la escuela, evitando que mecanis-
mos nueves de manipulacién
cooptacion local impidan la basque-
da ce soluciones mas adecuadas a
los intereses de los alumnos y al
proceso de racionalizacién y de
eficacia en el uso de los recursos.

LA ESCUELA PRIMARIA
“TIPICA” ANTES DELA
INNOVACION

De un modo general, la
situacidn de la ensefianza funda-
mental en Minas Gerais era mu
semejante al cuadro descrito sobre
Brasil cuando se comenzé con la
innovacion. 5in embargo, se hardn
algunas consideraciones sobre la
sitiracion educacional del estado.

Minas Gerais, localizado en
la regién sudeste, es uno de los
estados mas desarrollados de Brasil.
En 1989 contaba con poco méas de 3
millones de alumnos en ensefianza
fundamental, es decir, cerca del 12%
de estudiantes de ese nivel de
ensefianza del pafs, De ese total, un
73% asistian a escuelas piblicas del
estado y un 20% a las municipales,
es decir que en ese nivel de ensefian-
za la atencidn es, predominantemen-
te, piblica.

Aiin cuando los nifios entre

7 v 14 afios totalizaban 2 millones
mi}, existia un déficit de aten-

<ién del orden del 15% de tal pobla-
cion {445 mil nifios) debido a la
existencia de un gran niimero de
jovenes con mds de 14 afios matricu-
lados en ensefianza fundamental,
como consecuencia de los altos
indices de repitencia y de desercién
existentes. Los datos estadisticos
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indican que un promedio del 23%
de los alumnes de la red estatal
eran repitentes en el curso gue se
tnatricularon y que de cada 100
alumnnos que ga ian iniciado la
enseflanza fundamental en 1982,
solamente 16 habian legado a
terminar ef octavo afio en 1988,
Esta sitwacidn refleja un severo
estrangulamiento del flujo escotar
en ese nivel de ensefianza,

Cuando el contingente de
repitentes aumenta por los alumnos
desertores que retornan al sistema
educacional del estado, la situacidn
se agrava todavia mds. El andlisis
del desfase de la edad en relacidn
con el curso que realizan los alum-
nos de la red estatal, muestra que
cerca de un 40% de los alumnos se
encueniran con un curso atrasado
respecto del que debieran estar, si
estuviesen distribuidos segtin el
flujo normal de los estudios,

El sistema estatal ptblico
que atiende una parte sustantiva de
la poblacién, no contaba con un
cuadro informativo de la situacién
de la red fisica instalada en lo
referente a su utilizacién, al 4rea
disponible, a las condiciones de las
instalaciones fisicas y a las necesi-
dades de reforma y ampliacién. En
consecuencia, no disponiz de la
informacidn necesaria ni para
atender la demanda, como tampoco
la mantencién, conservacién y
mejor aprovechamiento de las
escuelas.

Esa situacién determind el
inicio de procesos de organizacién
de los estudiantes y de expansién
de la atencién de una manera
desarticulada y cadtica que dio
como resultado el aumento de la
matricula en la década de] ‘80, lo
que correspondid simplemente a
las tasas de crecimiento vegetativo
de la poblacidn sin disminuir el




déficit existente.

En la medida en que el
aumento del alumnado de’'la
escuela publica no tuvo siempre
como soporte el crecimiento de la
capacidad fisica instalada, se difun-
dié la préctica de la duplicacion de
fos turnos de atencién de las
escuelas que pasaron a funcionar

en tres periodos diurnos, disminu-
yendo el tiempo de re’rmanencia del
alumno en la escuela.

Diversos problemas -
dificultaron la organizacién de la
escuela y de la ensefianza, segtin el
“Plan de Trabajo del Gobierno de
Hélio Garcia” presentado en 1990.
Entre ellos, cabe destacar:

-

utilizacion;

nes escolares;

N

» Ja presién de la comunidad por conseguir vacantes en las escuelas
consideradas como eficientes, aunque ello implicara su sobre-

« la carencia de estrategias de Zonificacién escolar que permitiesen la
planificacién del flujo de'la matricula, posibilitando la integracién y
el aprovechamienito de'las diferentes redes piiblicas; -~ S

e el escaso criterio utilizado para elegir las ampliaciones y construccio- -
¢ la falta de autonionifa de las escuelas y de los érganos regionales del

sisterna educacional (Delegados de Ensefianza) para solucionar los
asurttos de naturaleza operativa y pedagdgica.

\

S

De un modo general, 1a
formacién académica de los pro-
fesionales del sector educacicnal en
el estado de Minas Gerais relevaba
una situacién favorable en relacién
con el promedio del pais. Cerca del
90% de los profesores que trabajan
en la red de ensefianza tenfan
formacién igual o superior a la que
se necesitaba para capacitarse co-
mo profesor de nivel secundario,
Poco menos del 10% eran conside-
rados como “profesores legos”, es
decir, sin Ia formacién requerida

ara el curso o el contenido que
1ban a ensefiar.
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Como sucedia en el resio
del pais, la polftica de personal en
el Estado de Minas Gerais era total-
mente centralizada, no existiendo
espacios de decisién para las escue-
las en cuanto a la composicién y
distribucion de su equipo técnico y
docente, lo que generaba serios

roblemas y dificultades en el
ncionamiento de las mismas.

‘Las condiciones ffsicas de
los locales escolares era precaria.
Los recursos destinados a las pe-
quefias reparaciones eran escasos,



impidiendo una buena conserva-
cidn de la red fisica instalada. En la
medida en que se centralizaban fos
poOCos recursos existenies, las
decisiones sobre transformaciones y
reparaciones de red, asi como las

ridas a adquisicidn, distribucidn
v definicién de mobiliaro y
equipamiento, tornaban lento el
proceso de decision, desvalorizan-
dose los recursos y complicando,
todavia mas, la situacién de la
infraestructura fisica y su
equipamiento.

La adquisicion de material
de consumo para el funcionamiento
de las escuef?zs y de los servicios
necesarios para su mantencion,
tarmbién era centrelizada, Las Cajlas
Escolares que debian administrar
fos recursos financieros de las es-
cuelas, por lo general no los recibi-
an. No existfa, inclusive, un crono-

ama del traspaso de recursos a
ichas Cajas, ¥ cuando éstas los
recibfan, eran generalmente insufi-
cientes o no eran efectuados en
épocas cportunas. B

En consecuencia, las
escuelas no £0dian adquirir libros,
lapices, cuadernos para Jos alumnos
carentes de recursos, con perjuicio
para el rendimiento escolar de esos
niftes. Muchos establecimientos -
escolares no contaban ni con lo
minimo indispensable para el desa-
rrollo de sus actividades. Esta
situacion condujo a un nibnero
significativo de escuelas a dedicar
parte de su tiempo a actividades
ajenas g la ensedanza, con el fin de
obiener recursos suplementarios,
despidndose, entonces, de su tareq
de enseidiar,

La precariedad de la situa-
cidn recién descrita, era consecuen-

cia del heche de que poco més del
90% de los recursos para la educa-
cién en ef estado de Minas Gerais
erarn, sistematicamente, gastados en
pagarle al personal active del
sector. Parte imporiante del 10%
restanie era usada para mantener la
administracitn del sistema educa-
cional, restando muy poce para
mantener y ampliar la red, as{ como
ara mejorar la implementacion de
as condiciones de ensefianza-
aprendizaje que beneficiaran
directamente al alumnado.

Finalmente, cabe destacay

ue no habfa una definicién clara

e las normas curticulares ni de un
modelo de orlganizacién ¥ funcio-
namiento de las unidades de
ensefianza que sirviera Como un
referente para e trabajo de los
drganos enc&érgados de las politicas
y directrices educativas y de la
verificacién de la pertinencia de las
mismas. En consecuencia, los
sistemas de seguimiento, contro] y
evaluacién del desempeifio eran
precarios, ¥ los de rendimiento
escolar y curricular eran
inexistentes.

Este cuadro determind un
funcionamiento inestable y de mala
calidad de la red escolar y contribu-
y0 al mantenimiento de altos
indices de reprobacién y desercidn,
presentes e la-Ensefianza funda-
mental de Minas Gerais, La inno-
vacion que se detallaré a continua-
cién tuve como objetivo -en el
dmbito de una serie de cambios
efectuados- descentralizar y
modernizar el modelo organizacio-
nal, con el fin de tornarlo compati-
bie con el crecimiento desmensura-
do del sistema y con el dinamismo
Hecesaric pava la correccion de la -
desigualdad y de los inconvenientes
presentes en el sector.




Naturaleza y desarrollo de Ia innovacién

ORIGEN DE LA INNOVACION

El estade de Minas Gerais-
estd viviendo un verdadero proceso
de reforma educacional, con inru-
merables y profundos cainbios'en su
sistema de ensefianza. La principal
finalidad de esos cambios es el
mejoramiento de la calidad de la
ensehanza, considerando que el
estado presenta los mismos proble-
mas que caracterizan la educacién
bésica del pafs como un todo: baja

roductividad de la escuela, altos
indices de repitencia y desercién,
desempefio académico insatisfacto-
rio de los alumnos.

La orientacién general de
las politicas educacionales que estén
actualmente en proceso de imple-
mentacién, es Ia de fortalecer la
unidad escolar y ampliar su autono-
mia, condicién considerada como
indispensable para promover el
mejoramiento cualitativo de la
ensefianza, El fortalecimiento y la
mayor autonomia de la escuela
requieren, por su parte, de la
creacion de un nuevo perfil organi-

innovaciones que se estdn intrody-
ciendo son de naturaleza adminis-

trativa, es decir, tienen relacién con
el padrén de gestion desde el nivel
central hasta Ia unidad escolar.

- El andlisis del conjunto de
1as politicas € inhovaciones en .-
curso en el estado, ampliaria bas- -
tante el presente estudio de caso,
debido a su cantidad y compleji-
dad. Ademais, algunas de ellas
estdn ya implementadas, en tanto

ue otras se encuentran en la fase

e preparacién y planificacién. Por
tal motivo, la innovacion que es
objletivo especifico de este estudio
es la “Seleccién Competitiva
Interna de Directores de Escuela”,
SECOM.

- La séleccion de SECOM se
basd en criterios de relevancia y de
recedentes, como también en el
echo de que es una innovacién ya
implementada. Aun cuando sus
resultados a mas largo plazo aun
10 se encuentran disponibles, va es
posible hacer una evaluacién de su
lanificacion y desarrollo, asi como
e su impacto y resultados inme-

Tal vez, la transformacién mads importante en laescuela, que sélo
comienza a ensayarse en el pais, tiene relacion con la autonomia
y calificacion para formular, implementar y evaluar el propio
¥1an de trabajo, para generar los propios recursos humanos y
inancieros y ser responsable de los resultados obtenidos.

zacional y de la administracién de
todo el sistema de ensefianza. Por lo
* tanto, se puede afirmar que las
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diatos.

En la medida en que



SECOM no es una politica o accién
aislada, sino que se sitia en el
contexto de 10s demds cambios en
el padrén de gestién con los que se
articula, es necesario, antes de
iniciar un analisis mas detallado de
su disefio y desarrollo, describir el
escenario més general en el que
elia ocurre.

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

Considerando la historia
reciente de las politicas educacio-
nales del estado, las transformacio-
nes actuales constituyen, en parte,
una continuidad del proceso de
reforma que se inicié en el perfodo
1983-1986 y que sufrié una ruptura
durante el periodo de 1987 a 1990,
ruptura que ha sido comunen
Brasil desde fines de los afios 70
debido a la inestabilidad del - -
proceso politico del pais.

Se observa, no obstante,
un cambio en el énfasis que es
importante relevar. Al inicio de los
afios ‘80, los principios orientado-
res de la politica educacional eran
los de la participacién y democrati-
zacién de las instituciones de
ensefianza. Iniciada la década de
los 90, surgen nuevas tendencias
en el escenario de la educacidn del
paifs, dentro de las cuales Ia politica
. educacional de Minas Gerais
constituye una de las expresiones
més exitosas.’

La participacidn ha ido
ampliando su contenido, incorpo-
rando la co-responsabilidad en la
gestidn a nivel de la comunidad y
¢l establecimiento de nuevas
alianzas a nivel de la sociedad

como un todo. Una fuerie preocu-
pacion por la responsabilidad y
la rendicion de cuentas de parte
de la escuela ante sus usuarios
o clientes, también imprimen un
contenido amplio a la democra-
tizacidn, que eva concebida antes
en el marco de las relaciones
internas de la unidad escolar,

Surge, todavia, un compo-
nente nuevo, propuesto como
orientador de las polfticas educa-
cionales: la bdsqueda de la eficien-
cia y de la productividad. La baja
calidad, la repitencia y la desercién
constituyen los g)rincipales obstacu-
los a ser superados para garantizar
la equidad, que no sélo 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 gue son necesarios en el
interior de Ia escuela, también
ofrece nuevos matices. En el 4mbito
de los contenidos, disminuye Ia
preocupacion por la critica ideold-

ica gf se revalorizan jos conteni-
gos dsicos, En el ambito de los
métodos y condiciones de ensefian-

" za, se agre%a la impertancia del
asa
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control de la de clases, con
miras a diversificar fas oportunida-
des de aprendizaje y a disminuir la
repitencia.

Pero, tal vez, la transfor-
macidn mas importante en la
escuela, dentro de este enfoque que
sélo comienza a ensayarse en el
pais, tiene relacién con la autono-
mia ly calificacidn para formudar,
implementar y evaluar el propio
plan de trabajo, para generar los
gnropms Tecursos humanosr

ancieros y ser responsable de los
resultados obtenidos.




Finalmente, la valorizacién
de Ja autonomia y el fortalecimiento
de la escuela aparecen asociados a
otras dos necesidades de transfor-
macion: la redefinicion del rol de
la administracién central, a la que
le corresponderia evaluar los resul-
tados, compensar las desigualdades
y garantizar los patrones basicos de
caiidad en la oferta educativa, y el
énfasis en la participacién co-
resgonsab}e de la comunidad en el
ambito de la gestién escolar y en las
nuevas alianzas y formas de
cooperacién en el dmbito dela .
sociedad como un todo.

En Minas Gerais, esas .
tendencias recientes han encontrado

condiciones propicias para ser
puestas en practica a través de la
introduccion de innovaciones o de
implementacidn de politicas que
serdn mencionadas a continuacion
Eara situar la experiencia de .
ECOM, experiencia que se va a
analizar detalladamente en este
estudio. Las transformaciones en
cursc en e} sisterna de ensefanza
del estado de Minas Gerais se
organizan en torno a dos ejes:
institucional y pedagdgico.

El eje institucienal
comprende un listado significativo
de medidas entre las que cabe
destacar:

~

y el Consejo de la escuela;

= la autonomia financiera de las escuelas'a las que la administracién
central le estd traspasando recursos calculados en basea per capita |
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 autonomia de las escuelas en algunos items de administracién de

personal, tales como concesidén de licencias, beneficios y horas

extras, cdlculo de tiempo de servicio, indicaciones para la contrata-

cién o para el término de la misma y otros;

= e} fortalecimiento de los Consejos Escolares (.1).'con particiracién de
caracter deliberativo en la gestién financiera y de personal;

e la calificacion y orientacién de las escuelas para el éjercicio de sus

nuevas funciones, incluyendo las relaciones entre ef equipo escolar

"\

* la modernizacién de la gesti6n, introduciendo tecursos de informé-
tica para auxiliar la planificacidn, el controi del presupuesto y de

9 o )

(1) Los Consejos Escolares estan constituidos por padres, profesores y funcionarios de la escuela, con
representacion de los alumnos. Cada segmento elige a sus representantes para el Consejo.
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los demds procedimientos que pasan a ser responsabilidad de la
escuelda;

® la capacitacion de personal en la metodologia de Calidad Total
coemo herramienta para mejorar la eficiencia de la gestién de la
escuela;

® la revision del rol de los Srganos regionales de la administracién de
la ensefianza -Delegados de Ensefianza- y de los érganos de la
administracién ceniral;

¢ SECOM, seleccién competitiva interna para elegir divectores de

L escuela.

\

7’

En el eje pedagdgico se observan las transformaciones siguientes:

-

e creacion de un sistema estatal de evaluacién externa del aprendizaje
de los alumnos que servira de base para las acciones de compensa-
cibn y asistencia técnica de 1a administracién central, asf como para
subsidiar la autoevaluacién de la escuela;

evaluacion del curriculo actualmente en vigencia, a través de los
resultados de la evaluacién externa del aprendizaje de los alumnos,
teniendo en consideracion la ampliacién de la presencia de los
contenidos basicos, asi como el apoyo a la planificacién curricular a
nivel de la escuela;

@

revision de la carrera del magisterio, para introducir la evaluacién
del desempefic y del mérito como criterios de premocion y remu-
neracion salarial;

-

@

realizacién de un amplio programa descentralizado de capacitacién
docente en contenidos basicos y metodologias, con el fin de mejorar
la preparacion de los profesores en la disminucion de la repitencia;

creacién de un sistema de cooperacién técnica permanente con
universidades, ONGs y otras instituciones de formacion de profe-

- sionales, por medio de cooperacién “stricto sensu” o la compra de
servicios. Este sistema estaria acreditado para capacitar a las
escuelas en la formulacién de sus planes de trabajo, posibilitindoles
un mejor uso de su auwtonomia en la eleccién de instituciones o
esquemas de capacitacién diferenciados.
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NATURALEZADE LA
INNOVACION

SECOM: concepto y ovigen

SECOM constituye una
nueva forma de elegir a 1o0s direcio-
res de escuela, combinando el cri-
terio de conocimiento v competencia
profesional con el de liderazgﬂ, Ig
que implica una amplia participa-
cién de la comunidad escolar y
comunicacion con Iz sociedad 3 tra-
vés de los medios de cormunicacién
de masas.

El kecho de escoger esta
inttpvacidn come objeto de este
estudio se debe no sélo a la velevan-
cia del papel del director de escuela
en el inicio de los demds procesos de
innovacidn, sino, principalmente,
porque su objetive estratégico, desde
el punto de vista de la administra-
cion central, el de indicar la
direccicn de las transformaciones
que se pretendian introducir, hacien-
do del proceso de eleccién de los
directores de escuela uno de los
factores desencadenantes de ellas,

Finalmente, SECOM fue
escogida como objeto de este estudio
porque se on%'ina a partir de una
alianza entre los poderes legislativo
Ee}ecuhvo, que es poco comiin en

rasil cuando se trata de medidas
educacionales sustantivas que no

F ivilegian a grupos politicos loca-
es. ‘

Al inicio de la década del

"80 Brasil vivi6 un periodo en que la
transicién hacia la democracia afecté
innumerables decisiones relativas a
la educacién y a la ensefianza. Entre
ellas, la forma de escoger los direc-
tores de las escuelas fue de las mas
importantes.
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La prictica tradicional del
pais, sobretodo en estados més
atrasados, era la de seleccionar a los
directivos de las escuelas a través
de indicaciones politicas, sin
ninguna consulta o participacidn de
la comunidad escolar. Esta préctica
autoritaria ¥ clentelista hacia que
el nombramiento de los directores
se convirtiera en un problema mis
para la ensefianza v no implicaba
soluciones frente a la falta de
compromiso, a la ausencia de
rendicién de cuentas y al autorita-
rismo interno que caracterizaba v
ahn caracteriza a la escuela bésica
brasilefia.

Algunocs estadas, como

Sao Paulo, adoptaron hace algunas
décadas la forma de concursos de

ruebas y titulos para seleccionara
ﬁ)s directores (as). Este proceso, sin
embargo, también presenta limita-
ciones de otra naturaléza, en la
medida en que, gracias a la legisla-
cidn vigente en el pafs, quienes con-
cursan adquieren propiedad en el
cargo. La caracteristica de ser
vitalicios en los lugares de trabajo,
ha sido una de las causas de la
impunidad, de la ausencia de
responsabilidad y de rendicién de
cuenias en el servicio piiblico
brasilefio,

El inicio de la apertura
politica posibilité un fuerte rechazo
a esos métodos en la eleccidn de
directores de escuela, asi como la
aparicién de propuestas de indole
“democratizantes”. Por lo tanto, las
indicaciones politicas comenzaron a
ser sustituidas, en muchos estados,

or elecciones de tales profesiona-
es, las que no consideraron
criterios de competencia profesio-
nal, capacidad de gestién y de
liderazgo, atributos necesarios para
el desempefio adecuado de las
funciones de direccion.



La solucién encontrada en

Minas Gerais procura superar, tanto
las Himitaciones de los antiguos

rocesos de indicacidn “desde arriba
ﬁacia abajp”, como los Pmblemas
surgidos con la adopcion puray
simple de elecciones, tales como
divisiones internas en las escuelas,
eleccién de personas con perfil
inadecuado, etc.

El aspecto peculiar dela

innovacidn, es haberse originado en
et Parlamento Estatal durante la
elaboracidn de la nueva Constitu-
cién para ¢l estado de Minas Gerais,
en el afio 1988. La ley principal a
nivel estatal establece, entre los
principios orientadores de la organi-
zacién del sistema de ensefianza, el
gue los directores (as) de escuelas

eben ser elegidos por.un proceso
de “seleccién competitiva”, con una
verificacién objetiva del mérito,
experiencia profesional, habilitacion
legal y aptitudes de liderazgo..

La idea original de la
innovacidn surgié, por tanto, de un
proceso legislativo, conducido por
parlamentarios elegidos para
elaborar la Constitucidn del estado.
Este hecho indica que, desde su
inicio, SECOM fue producto de una
alianza enive los poderes legislative
y ejecutiva, lo gue facilits, en gran
medida, su susientacién politica en
el &mbito del aparato institucional
del estado, "

SECOM._' el disedio

Le correspondié al gobier-
no estatal que asumié en marzo de
1991, irderpretando la voluntad de
tos constituyentes del estado de
Minas Gerais, operacionalizar lo
dispuesto en la Constitucién,
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instituyendo a SECOM.

La seleceion de directores
fue disehada en tres etapas, cada
una de ellas dividida en diferentes
fases, que exigieron medidas de
cardcter legal, técnico, politico y
administrativo.

: La primnera etapa constd
de pruebas para evaluar los titulos,
los conocimientos y la capacidad de
adrministracidn de los candidatos.

La segunda etapa con-
sistid en la verificacién, porla
comunidad escolar, de la aptitud
para el liderazgo.

Finalments, la tercera
etapa consistid en la capacitacién
de los candidatos para el ejercicio
de la funcién de director, segtin los
principios de fortalecimiento y
autonomia de la escuela v del
trabajo conjunto con los Consejos
Escolares.

Un aspecto importante de
este disefio se refiere a Ja continui-
dad de SECOM. Quedd establecido
que, a partir de la implementacién,
todos los nuevos directores de
escuelas serfan seleccionados de
acuerdo con lo previsto en SECOM.
También se definié que los directo-
res seleccionados tendrian un man-
dato de 4 afios, perfodo después del
cual deberian ser reconfirmados
por el mismo procedimiento o sus-
tituidos. De esta forma, se garanti-
z6, 1o s6lo 1a continuidad, sino la
parmanente participacién dela
aescuela en la renovacién o confir-
macién de sus directivos y la
respectiva “accountability” de estos
lltimos de parte de la comunidad
escolar.




DESARROLLO E
IMPLEMENTACION DELA
INNOVACION

SECOM: La estrategia de
desarrollo

La realizacién de SECOM
exigi6 una intensa preparacién poki-
tica en conjunto con el poder
legislativo ~que debid aprobar la ley
ordinaria para reglamentar lo
dispuesto en la Constitucién- y cor
Ios sindicatos de profesionales de fa
educacién, mas especialmente con
la Asociacidn de Directores de
Escuelas.

Durante el primer se-
mestre de 1991, el disefio original se
discutié con las instancias politicas
recién mencionadas, as{ como con
los representantes de los Consejos
Escolares y los técnicos de las
Delegaciones de Ensefianza (6rga-
nos regionales de la administracion
central).

_ Aparecieron innumerables
resistencias que, en parte, fueron
superadas, sobretodo de la clase

olitica y de los antiguos directores.

stos tiltimos fueron los que mas se
opusieron a la idea. Un hecho que
facilité mucho esta fase Preliminar,
fue que parte de los antiguos direc-
tores contaban con afios de servicio
suficientes como para jubilarse.

En esta fase preparatoria,
¢l Gobierno inicia una ahanza siste-
matica con la Federacién de Padres
de los Alumnos de las escuelas pﬁ—
blicas del estado de Minas Gerais,
explicandoles la nueva forma de
eleccion de los directores de escuela
y encontrando en ellos una gran
receptividad y aceptacién de la
propuesta.
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En tanto se debatia el
disefio de SECOM, en abril de 1991,
el gobernador envi6 un mensaje al -
Parlamento Estatal con el Proyecto
de Ley para reglamentar el disposi-
tivo constitucional que habfa insti-
tuido los pﬁncépios para la eleccidn
de directores. Este proyecto se
tramita durante cuatro meses en €l
ile islativo ¥ se aprueba en Julio de

1. '

Durante el periodo de
tramitacién de la ley, parte de los
debates sobre €l problema de la
direccién de las escuelas se transfie-
re al ambito de la Comisién de
Educacién del legislativo, hecho
que es positivo por si solo, puesto
gue generé una oportunidad para

iscutir y aclarar, no sélo el objeti-
vo especifico del proyecto deley,
sino también la orientacién general
de la politica educacional d
estado en la cual estabainserto el

- proceso dé eleccién de directores de

escuela.

En ese periodo, la Secreta-
ria de Educacién inicid, también,
estudios para subsidiar la etapa de
evaluacion de conocimientos de los
candidatos, la que fue hecha con
asesoria de la universidad y procu-
16 establecer el perfil profesional de
1os futuros directores en el marco
de las orientaciones de la politica
educacional. Los conocimientos, las
habilidades, la capacidad de
administracién se hicieron operati-

vos con el fin de fundamentar la

elaboracién de las pruebas a ser
utilizadas para la evaluacion.

Una vez aprobada la ley y
concluidos los estudios técnicos, se
elaboraron un conjunto de normas
r orientactones que dieron forma a
a siguiente estrategia de desarrollo
de SECOM:



se establecieron criterios para identificar quién podria ser
candidato al cargo de direccion de la escuela;

= a partir del perfil profesional elaborado para los futuros directo-
res, instituciones especializadas disefiaron pruebas para la
evaluacidn de conocimientos y capacidad administrativa;

» la Secretarfa procedio a hacer un catastro de las vacantes existen-
tes en el sistema escolar v las hizo ptblicas, asi como la forma de
eleccidn, sus etapas y los criterios de evaluacidn;

* quedo establecido que serfan seleccionados, en cada escuela, los
tres mejores ubicados en la evaluacion de conocimientos y de
capacidad general;

» cada escuela deberia crear una Comisién de Seleccién, represen-
tativa de los diferentes segmentos escolares, inclusive con
padres y alumnos, elegidos por sus pares, para lanificar y
ejecutar la fase de verificacion de la capacidad de liderazgo de
los primeros ubicados;

» tres dias después de la publicacién de los resultados oficiales de
la evaluacién, los candidatos de cada escuela deberian presentar
?r defender, ante la asamblea de profesores, otros funcionarios de

a escuela, padres y alumnos, un programa de trabajo para la
escuela, inicidndose asi la verificacion de la capacidad de
liderazgo; .

* no serfa permitida la propaganda de tipo electoral con el nombre
de los candidatos. La verificacidn de la capacidad de liderazgo
no se constituir{a en una eleccidn, sino en una opcidn enire los
distintos programas de trabajo. La presentacién y discusi6n de
los programas en la asamblea seria el finico criterio para la
eleccion, y los candidatos dispondrian del mismno tiempo y
condiciones para su presentacidn;

e concluida la presentacidn, seria realizada, por voto directo y
secreto, la eleccidn del candidato que presentase mejor pro, a
de trabajo. Tendrian derecho a voto todos los servidores publi-
cos de Ia escuela, los padres (considerandose un voto por

_ familia, independientemente del niimero de hijos matriculados
“enla esc_uela?y todos los alumnos con una edad minima de 16
- afips;

-~ @ el coeficiente electoral de los segmentos de votantes se establecié
=" de’la manera siguiente: 50% para los profesores, especialistas y
- detnds servidores, en ejercicio, de la éscuela y 50% para los
padres y alumnos;

e
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* la Comisién de Seleccién de cada escuela seria responsable de la
supervision del proceso de votacién y calificacién de los votos;

» ¢l candidato con mas votos serfa el elegido para ejefééf:_}a.ﬁiﬁéién de
direccién y €l ubicado en segundo lugar, para la sub-direccién de la

escuela.

SECOM: la implementacidn = -

La innovacién representada
por SECOM fue implementada
segun el cronograma previsto. Es
importante anotar que muchos
profesores no confiaban que este
proceso se iba a realizar efectiva-
mente, Otros sostenian que, en el
caso de realizarse, estaria sometida a
distorsiones provenientes de los
intereses politicos. La Asociacién de
Directores de Escuela intents impe-
dir judicialmente la realizacién dela
evaluacién y, sélo al final del plazo
establecido en la convocatoria, el
gobierno consiguid la autorizacidn
judicial para aplicar las pruebas.

Se presentaron como
candidatos cerca de 15.000 profeso-
Tes 0 especialistas en educacion que
cumplian con los requisitos exigidos
en cuanto a la habilitacién y expe-
riencia docentes. Después gel plazo
de las inscripciones, y cuando que-
daron confirmadas las vacantes exis-
tentes y los criterios para la selec-
cion, mas de 5.000 nuevos candida-
tos solicitaron su inscripcién. Se
habian convencido de que SECOM
era una iniciativa seria y solicitaron
- la prérroga del plazo, cuestién a la
que no fue posible acceder.

Estos hechos son indicado-
tes, no sdlo de la desconfianza del
magisterio en cuanto a la seriedad
de las iniciativas gubernamentales,

. :sinot.ambiérﬁ del carécter ihédito‘ de
- SECOM, dentrode uni sisterna que

ya habfa incorporado el principio
que los cargos de direccidn de la
escuela estaban reservados para la
negociacién politico-clientelista.

Se indicé una bibliografia
bésica para la preparacion de los
candidatos, que sirvié también
como una forma de reciclar el con-
tenido de los cambios que estaban
siendo proFuestos ara el funciona-
miento de las escuelas. Los proble-

- mas y posibilidades de la politica

de fortalecimiento y atutonomia de
las escuelas, de participacién mas
activa de los Consejos Escolares en
la gestién de la unidad escolar,
entre otros, pasaron a ser temas de
discusion y debate entre los candi-
datos y, a través de ellos, se intro-
dujeron en la agenda los demds
problemas existentes en el sisterna
de ensefianza piblica estatal.

La aplicacién de las
pruebas de evaluacion de conoci-
mientos y de capacidad de admi-
nistracién, ocurrid en el plazo
{Jrevisto y en un s6lo dia para todos
os candidatos, bajo la supervision
de la administracion central. Los
candidatos respondieron también a

" cuestionarios sobre datos persona-

les y profesiondlés, asf como parti-
ciparon en la evaluacién de las
propias pruebas a que habian sido
sometidos.



Poco antes del final del
afo lectivo 1991, se realizaron las
asambleas en casi todas las escue-
las estatales y fueron elegidos, por
votacién directa, los futuros direc-
tores y sub-directores. El promedio
de participacién de quiénes esta-
ban acreditados para votar fue de
alrededor del 85%. Para tener una
idea acerca de la dimensién de la
innovacién, estuvieron implicados
en el proceso, entre votantes y el
resto de los actores, méas de 700.000
personas.

Cumplidos los plazos
establecidos por la ley, el goberna-
dor del estado formalizé el nom-
bramiento de quiénes obtuvieron
mayoria de votos, respetando los
resultados en todas las escuelas en
que se realizaron elecciones.

Al inicarse 1992, SECOM
entrd en su tercera y tltima fase:
capacitar a los nuevos directores, la
que atin no ha concluido. En
realidad, esa capacitacién sera

anente, en la medida en que el
proceso de eleccién debe repetirse
cada cuatro afios, conforme a lo
establecido en la ley. Serd, por
tanto, un proceso continuo.

SECOM: principales
estrategias y problemas

Vale la pena discutir
algunas estrategias utilizadas y los
problemas mas comunes que
aparecieron durante la implemen-
tacién de SECOM.

Papel de los medios de

comunicacion. Una de las estra-
tegias de implementacién utilizada
por la adminstracién central del
sistema de ensefianza de Minas
Gerais, fue la de divulgar entre los
padres la realizacion de SECOM,
sobretodo en la fase de verificacién
de la capacidad de liderazgo. Se
hizo una gran campafia en los
medios de comunicacién de masas,
maostréndole a los padres la impor-
tancia de comparecer a la asamblea,
de discutir los programas de tra-
bajo de los candidatos y de partici-
par en la eleccién. Esa campafia
enfatizd la co-responsabilidad e
informé sobre la politica de
aumento de la autonomia de las
escuelas, insistiendo en la impor-
tancia de la participacién, control y
fiscalizacién por parte de la pobla-
cién. En buena medida, los recursos
necesarios para esa divulgacion se
obtuvieron por la via del patrocinio
de empresas privadas.

Sustentacién politica. La
Federacion de Padres, representati-
va de los usuarios de las escuelas
publicas, fue uno de los soportes
Eo]iticos mas importantes de

ECOM, y ese fue el inicio de una
alianza que se ha revelado como
productiva en diversas iniciativas
del poder publico en el drea de la
educacién (2).

Del mismo modo, el poder
legislativo se constituyd en un
aliado decisivo, que puso a prueba
la capacidad de articulacién politica
del &cretario de Educacién y la
voluntad del gobernador por darle
sustentacién a SECOM. La lectura
de los debates del plenario del

(2) Desde el comienzo de la implantacién del sistema estatal de evaluacién del aprendizaje de los
alumnos, la Federacién de Padres, entendiendo la importancia de la iniciativa, apoy6 y ayudé a

explicarle a los padres el sentido de esa evaluacién, asi como a movilizarlos

participar en ésta.

Conodendo la totalidad del proceso que se desencadenaria, colabor6 incluso, en tareas fuera dela

escuela en el dia de aplicacion de las pruebas.



Parlamento Estatal muestra que
muchas divergencias surgieron en
el proceso de tramitacidén legal v
gue, enire las enmiendas presenta-

as, algunas estaban contra el
espiritu de SECOM. E] Ejecutivo,
no obstante, obtuvo mayoria de
votos para rechazarlas y, de ese
modo, se garantizé Ja sustentacién
legal de la innovacion.

Impertancia de la trans-
gamncia. En el contexto politico de
rasil, el hecho que una propuesta

que contrariaba los 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
rocedimientos fueron sometidos a

a fiscalizacion y el seguimiento del
pliblico, le di6 eredibilidad a la
actual administracién de la ense-
fianza de Minas Gerais, en un -
momento en que fa misma s una
moneda escasa en el mercado
politico del pais.

El compromiso de dife-
rentes instancias -centrales y
regionales- del sisterna de ense-
fianza en la gestién y seguimiento
de la implementacion, la participa-
cién de los sindicatos y de la Fede-
racion de Padres en la fiscalizacion,
fueron factores auxiliares impor-
tantes para la credibilidad del
roceso de seleccién. De la misma
rma, la cooperacién de la univer-
~ sidad y de otras instituciones
" especializadas en evaluacién, fue
decisiva para garantizar la calidad
técnica y la transparencia de los
resultados.

Elinterés de los padres.
La participacién en las asambleas
para escuchar los programas de
trabajo, discutir y votar, desmitificé
lo que el sentido comiin de los
actores internos del sistema de
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ensefianza aseguraba, es decir, que
ios padres de las escuelas piiblicas
no fogran interesarse y son poco
participativos,

- Laimpertancia de las
nermas. Todas Jas fases de imple-
mentacion de SECOM fueron
regidas por normas y criterios cla-
ros,-con manuales de orientacién y
otros materiales escritos que garan-
tizaron laigualdad de condiciones

rocedimientos. Una red de
teléfonos -"Disque Educacién”- se
puso a disposicién de las escuelas y
de los responsables del proceso en
las etapas de evaluacién de conoci-
mientos y capacidad de administra-
ci6én y de verificacién de la capaci-
dad de liderazgo. Por medio de esa
red telefénica, dudas y reclamos
fueron resueltos inmediatamente o
debidamente anotados para su
posterior solucidn.

Esos cuidados previos,
pretendian evitar muchos proble-
mas v conflictos que pudieran
surgir. Aun asf, hubo objeciones del

roceso electoral en algunas escue-
as. En la etapa de evaluacidn del
conocimiento se solicitd la revision
de las pruebas de parte de los
candidatos que estimaran haber
sido perjudicados por la evaluacién.
Se hicieron muchas criticas al hecho
de no haberse permitido propagan-
da electoral en el momento de la
verificacién de la capacidad de
liderazgo.

La mayoria de los pro-
blemas, sin embargo, sereferian a
disputas entre personas que estaban
comprometidas y participaban del
proceso, que reconocieron, por lo
tanto, su legitimidad. Con excep-
cidn de la tentativa ya mencionada,
de impedimento judicial de parte
de la Asociacién de Directores, los
problemas surgidos no contrade-
cfan la naturaleza de SECOM. El



=

sindicato de profesores, al menos en
el inicio de los procedimientos,
cuestiond la etapa de evaluacion de
conocimientos y de capacidad de
administracién. Sin embargo, ese
era un cuestionamiento dificil de ser
sustentado politicamente, For lo
que fue abandonado muy luego.

Actualmente, SECOM
constituye una innovacién acep-
tada por las escuelas y organismos
regionales del sistema de ensefianza
del estado de Minas Gerais. En el
afio 1992, los directores elegidos
estdn aprendiendo nuevas %(ljrmas
de convivencia dentro dzl espacio
escolar. Esos directores estan
encontrando una situacion diferente
de aquella que tradicionalmente

redominaba en las escuelas, en

ncién de otras medidas que estan

siendo adoptadas como, por ejem-
plo, el traspaso de recursos financie-
ros para las escuelas con el fin de
3ue puedan, con mayor autonomia,

efinir el tipo de gastos acordes con
su realidad.

La %a.rtici cién de los
Consejos de Escuela en la gestion de
esos recursos y la mayor autonomia
de la escuela en el 4rea 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 direccién, pro-
fesores g miembros de los Consejos.
Las atribuciones y reas de decisién
de los diferentes segmentos no
estan, todavia, claramente defini-
das, y tanto la administracién
central como los érganos regionales
del sistema de ensefianza estan
haciendo un catastro de problemas
con miras a la elaboracién de
orientaciones y formas de solucio-
narlos.

A pesar de eso, deben ser

tomados en cuenta tres hechos
importantes. El primero tiene
relacién con la diferencia que ya se
verifica en la mayoria de las
escuelas, muchas de las cuales se
estdn adelantando en la elaboracién
de su Plan de Trabajo, en la planifi-
cacién curricular y en la discusién
de la evaluacion. El segunde tiene
relacién con el aumento de la
capacidad de exigencia, tanto de
Farte de las escuelas con respecto a

a administracién central, como de
los padres en relacién 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
s6lo porque SECOM esté garan-
tizado por ley, sino porque se esta
creando en las escuelas una cultura
que visualiza a la direccién en un
papel muy importante, sobre el
cual debe responder, principalmen-
te, ante la comunidad escolar. Esta
cultura demuestra una fuerte
resistencia ante las précticas
autoritarias y clientelistas del
pasado.

SECOM: nuevas alianzas y
formas de cooperacion

NATURALEZA, ALCANCE Y
GESTION DE LA COOPERACION

Las alianzas y formas de
cooperacién no constituyen una
practica consolidada en el sistema
de ensefianza brasilefio. La ausen-
cia de tradicién 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 Federacién. En
el caso de la experiencia de SECOM
en Minas Gerais, como ya se
menciond a lo laxgo de la descrip-
cién del proceso de implementa-
cién, algunas de esas alianzas



tuvieron un rol decisivo.

En la perspectiva de este
estudio de caso, una alianza cq;e
merece ser destacada es la de
Federacién de Padres, sobretodo
porque se incorpora a las demas
iniciativas que estan siendo adopta-
das por la administracién central del
sistema de ensefianza y, al mismo
tiempo, ejerce influencia sobre los
Consejos Escolares.

Ademds 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, serd, en principio, de gran im-
gortancia en el momento en que

ECOM sea adoptada como una
forma permanente de eleccién de
directores. Por otro lado, en la medi-
da en que los directores escogidos
tienen un nimero fijo de afios de
mandato, SECOM garantiza una
participacién continua de toda la
comunidad, principalmente de los
padres, en la formulacién de
propuestas de gestion de la escuela.

La alianza con la Federa-
cién de Padres fue acompaﬁada mas
directamente por la administracién
central, no sélo durante el periodo
de implementacién de SECOM, sino
también en otros momentos decisi-

(3) Por ejemplo, la Federacién de Padres ha acompafiado todo el proceso de
gobierno conlos sindicatos de profesores. Los datos presupuestarios estan a dis
padres quienesson informados en detalle acerca de cuestiones reladonadas con

vos para la politica educacional del
Estado (3). El alcance de esa alianza
parece, por lo tanto, bastante promi-
sorio, y cuando la Federacién sea
una entidad representativa a nivel
estatal, probablemente la gestién de
esa alianza deberd permanecer
centralizada o regionalizada.

Posiblemente, otra dindmi-
ca ird a regir la alianza con la comu-
nidad a nivel de la escuela. Ademas
de la permanente actuacion en los
organismos colegiados escolares,
sera periédicamente convocada para
escoger a los nuevos directivos de
las escuelas o reconfirmar a quienes
estan ejerciendo la funcién. La
prevision es que ese compromiso
sistematico mejora la “accountability”
de la escuela por la comunidad, en
especial en relacién con la situacién
de los directores.

Por otro lado, como la

gestién de la alianza creada por

ECOM entre la escuela y la comu-
nidad permanecer4, necesariamente,
a nivel local, se fuede prever que
venga a ser un area de conflictos, si
se considera el tradicional aisla-
miento que la escuela bésica en el
Brasil siempre tuvo en relacién con
los padres y con su medio inmedia-
to y la vulnerabilidad de los grupos
locales en relacién con la manipula-
cién politico-partidista.

jacion salarial del
W&nd& todos los
carrera, lajornada

de trabajo, el tiempo de jubilacién especial y otros beneficios a que tienen derecholos m::;l;

habilidad con

negociaciones, ha impedido que sean manipulados
parciales de parte de estos. Es necesariorecordar que
actuacién idista y electoralista muy fuerte, promoviendo movilizaciones y huelgas

e el gobierno ha conseguido tener la presendia de la Federacién de

reciban informacdiones
ores en Brasil tienen una
en los

I:vor los sindicatos o
os sindicatos de pr

periodos 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 fécilmente
superados. No obstante, es necesario
sefialar dos hechos que contribuye-
ron a lo anterior. El primero, cuando
SECOM se introdujo por primera
vez, dice de la relacién con el uso
intensivo de los medios de comuni-
cacién de masas y el seguimiento
realizado por los niveles centrales y
delegaciones regionales del sistema
de ensefianza. El segundo, se refiere
al hecho de que no debe considerar-
se la innovacién implementada por
SECOM como agotada en esta
primera eleccién de directores de
escuela. En realidad, ésta representa
el inicio de un proceso de creciente
autonomfa y fortalecimiento de la
escuela y, por tanto, los obstaculos
que surgiran en este proceso pueden
ser considerados como factores que
dificultan o dificultardn el estableci-
miento de alianzas y, en consecuen-
cia, la plena implementacién de
SECO&.

En este sentido, valen aqui
las mismas reservas que se hicieron
presentes en torno a la discusién
sobre los problemas de implementa-
cién de SECOM. Las observaciones
hechas en las escuelas y las entrevis-
tas realizadas a los diferentes actores
implicados en el proceso, revelan
t']ue la principal dificultad reside en

a definicion de funciones y reglas de
convivencia entre la direccién y los
organismos colegiados escolares.
Esas dificultades, han originado un
proceso continuo de aprendizaje en
el trabajo conjunto entre la escuela
y la comunidad.

Pasado ya el primer
momento de participacién colectiva
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jue represento la eleccién del
irector, la etapa actual es la de
ordenamiento de esa participacién
por medio de los organismos
colegiados escolares y de la interac-
cién de éstos con el responsable del
funcionamiento cotidiano de la
escuela; el director elegido por la
comunidad.

Si por una e es posible
afirmar queptg direct%a:'ﬂesté rtale-
cido, en tanto la eleccién lo legiti-
ma, por la otra, el afianzamiento de
los organismos colegiados, ahora
con poderes normativos y delibera-
tivos sobre la gestion de i; escuela,
exige una redefinicién de las
antiguas reglas de convivencia.
Esas reglas de co-responsabilidad
entre érganos colegiados de deci-
sién y funciones ejecutivas, desde
hace tiempo conocidas en otras
instituciones, son bastante nuevas
en el contexto escolar y, en el caso
brasilefio, constituyen una dificul-
tad a ser superada.

Otra dificultad respecto de
las alianzas tiene relacién con la
actuacion de la clase politica.
Algunos problemas comenzaron a
surgir con cierta frecuencia en el
afio 1992, tal vez por ser éste un afio
de elecciones a nivel municipal.
Diputados y candidatos a alcaldes
y consejales (miembros de la
Cdmara Municipal) han demanda-
do la sustitucion de directores (as)
elegidos (as) por SECOM por otros
que pertencen a su esquema
electoral.

El Secretario de Educacién
del estado, con el apoyo politico del
Eobemador, ha mostrado gran

rmeza en la sustentacién de los
directores de escuela elegidos por
la comunidad. Los politicos, por su
parte, al constatar que la regla es
Feneral y vale para todos, aun para
0s que pertenecen al partido de



‘gobierno, comienzan a entender el
verdadero significado de la funcién
de la direccion escolar y acaban por
aceptar las nuevas reglas.

debida transparencia. Esa determi-
nacién politica cred, tanto de parte
de la poblacién como del prblico al
interior del sistema de ensefianza,
la confiabilidad sobre la cual se

Ademas, tanto la Constitu-
cion Federal como la Estatal, han
sido frecuentemente aludidas por las
autoridades como un respaldo para
SECOM vy, principalmente, para
recordar al poder legislativo que la
concepcién original de esa innova-
cién nacié en su interior.

sustentaron las diferentes alianzas:
con la clase politica, con los padres,
con los profesionales de la educa-
cién. .

Un elemento que no me-
rece dudas es el liderazgo actual

del Secretario de Educacién del
estado y de su equipo de colabora- -

Se debe agregar, sin dores directos, asi como la presen-

Las experiencias innovadoras graduales, parciales o de experien-
cias piloto se han revelado como de dificil replicabilidad por
realizarse bajo condiciones excepcionales que no hacen viable
su generalizacion. Casi siempre las condiciones especificas que
facilitan las experiencias parciales no estin presentes en el

sistema de ensefianza como un todo.

embargo, que buena edelos
goliticrgs dc(lal estado hr:\r:lpoyado a

ECOM, y colaborado, en sus
respectivas bases politicas, a la
integracién entre la comunidad y la
escuela. Aun'%ue han perdido el
privilegio de designar a los directo-
res de escuela, esos politicos estan,
paulatinamente, transformandose en
aliados del nuevo proceso. -

CONDICIONES Y CAMBIOS QUE
FACILITARON LA COOPERACION

A nivel macro, el princiPal
factor facilitador de la cooperacion
fue, sin duda, la determinacién
politica de realizar SECOM deniro
de las reglas establecidas y con la
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cia permanente de los miembros
del equipo central en las escuelas,
lo que ha convertido a los actuales
directivos de la Secretaria de
Educacién en personas claves en el
proceso de disefio e implementa-
ci6n de SECOM y en la creacién de
alianzas.

Debido al cardcter cen-
tralizador de la gestion de la ense-
flanza en Brasil, la actuacién de la
jefatura del poder ejecutivo es
siempre decisiva, inclusive en los
procesos de descentralizacién. Es
muy probable que en las condicio-
nes politico-intitucionales del pais
no sea posible prescindir del lide-
razgo del poder central, inclusive
para fortalecer y tornar mds auto-
nomas a las escuelas. En este sen-
tido, el estado de Minas Gerais no



escapa a la regla general del pais.

A nivel micro, se puede
afirmar que dos factores actuaron en
el sentido de facilitar la cooperacién
g el establecimiento de alianzas con

ECOM. El primero de ellos fue la
existencia de reglas claras y de
igualdad de condiciones, sin favo-
ritismo ni manipulacién. Esto parece
haber sido un incentivo para
que todos quisieran cooperar y
participar: padres, candidatos a
directores, equipos escolares.

El segundo factor fuela
coherencia de las demds medidas
que se estaban adoptando junta-
mente con SECOM, no solo entre el
discurso y la practica de los dirigen-
tes, sino también en las propias
medidas. Por ejemplo, la ampliacién
de las funciones de los organismos

colegiados, el envio 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
autonomia de las escuelas en la
gestion de personal, apuntaban
siemgre en la misma direccién de
SECOM, disefiando para los actores
implicados un escenario mucho
mas amplio que el proceso de
eleccién de directores de escuela.

Resumiendo, es posible
afirmar que en el caso de SECOM
fue un éxito establecer reglas
normas frente a las cuales togos
tenian las mismas condiciones. Se
puede concluir, por lo tanto, que la
cooperacion depende en gran parte
de la credibilidad y conyﬂnza que
una innovacion consigue obtener
por parte de aquellos que estdin o
estardn implicados.

Resultados de la innovacién y de su desarrollo

SECOM constituye una
innovacién de amplio alcance por
haber sido implementada en un
sisterna de ensefianza gf]fm
tamafio, que abarca a millones de
alumnos y sus familias, y a decenas

de millares de profesores y otros
profesionales de la ensefianza.

Dado el tamafio del sistema
educacional brasilefio, la practica
maés comiin en la implementacién de
las innovaciones ha sido la de
adoptar una estrategia parcial y
gradual, muchas veces por medio de
experiencias piloto que permiten un
mayor control de parte de los con-
ductores de politicas educacionales.

Esas estrategias graduales,
garciales o de experiencias piloto se
an revelado como de dificil repli-
cabilidad por realizarse bajo condi-

ciones excepcionales que no hacen
viable su generalizacion. Casi siem-
re las condiciones especificas que
cilitan las experiencias parciales
no estn presentes en el sistema de
ensefianza como un todo.

La opcidn, en el caso de
Minas Gerais, fue la de adoptar una
estrategia general gue alcanzé a
todas las escuelas del estado en un
total de casi 5.000 unidades que
corresponden al 80% de la matricu-
la de la ensefianza primaria en el
estado, exceptuéndose sélo las



pequefias escuelas rurales que son
unidocentes e inciuso ni tienen
directores. Esa estrategia, a pesar de
los riesgos de pérdida de algin
grado de control, parece haber sido
correcta.

Aun cuando genera pro-
blemas y conflictos, la experiencia
minera estd conduciendo a un
gradual acomodamiento de sus
protagonistas, permitiendo la apari-
cién de diferentes formas de ajustes
internos en las escuelas y de diferen-
tes reglas de convivencia y de orga-
nizacidn en las adaptaciones que la
escuelas estdn promoviendo para
absorber las innovaciones, no sélo
en el marco de SECOM, sino con las
demds transformaciones que estin
ocurriendo.

Segtin el sug)uesto que
orienta este estudio de caso, serfa
ingenuo suponer que la introduccién
de innovaciones en sistemas de ense-
fianza con las dimensiones que los
sistemas estatales tienen en Brasil,
pueda ser un proceso con alto grado

institucionales del pais, es decir, se
desarrolle por medio de desequi-
librios ¥ re-equilibrios. Lo impor-
tante del caso es garantizar la
posibilidad de hacer el seguimiento
de la implementacién de Ia innova-
cién y sus implicancias, asf como
promover ajustes durante su
implementacién y consolidacién.

.- El seguimiento de los
resultados de una innovacién del
alcance deésta no es una tarea
simple, ni es posible creer que las
instancias centrales y regionales del
sistermna de ensefianza del estado de
Minas Gerais estén enteramente

reparadas para acompafiar la
totalidad de los efectos ¢ impactos
de la innovacién.

En este sentido, un compo-
nente de importancia estratégica de
SECOM es el programa de capaci-
tacion de los nuevos directores,
toda vez gue ellos mismos traen a
los cursos de capacitacién las difi-
cultades con que se estdn encon-
trando. La administracion central

El SECOM es una innovacion que califica y amplia el principio

de gestion democratica de la ensefianza consagrado en la Cons-

titucién Federal, porque asocia el fortalecimiento del director y

la participacion de la comunidad en una efectiva co-responsabi-

lidad de gestion, en un proceso en el que se otorga cada vez
mayor concesion de autonomia a las escuelas.

de control capaz de desarrollarse sin
generar desequilibrios.

Por el contrario, es més
plausible Ia idea que el proceso de
transformacidn e innovacién en la
educacion brasilefia sea caracteristi-
co de los demds procesos sociales e
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viene, de este modo, haciendo de la
capacitacitn un instrumento Util
para el registro de informacids, y el
contenido de las diferentes etapas
del programa de capacitacidn se
esta planificando de acuerdo con
las cuestiones presentadas por 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-
cién y su eguipo, ya surgieron dos
proyectos de trabajo con el objetivo
de proporcionar orientaciones
promover ajustes: la elaboracion de
un manual de orientacién de la

tién escolar dirigido a todos los
irectores y profesores y una serie
de publicaciones.

Esas publicaciones -deno-
minadas “Colegiado em Revista”-
estan destinadas a los miembros de
los organismos colegiados escolares.
El Erimer niimero de la revista se
publicé y se distribuyé en todo el
estado y constituyd una orientacién
bésica sobre las formas de organiza-
cién y funcionamiento del organis-
mo colegiado, con sugerencias para
su reglamento interno y discusitn de
sus funciones. Los préximos nime-
ros deberdn abordar temas suscita-
dos por los problemas vividos en
diferentes escuelas, conflictos y
dificultades en la definicién de roles,
entre otros.

SECOM ha sido objeto del
interés de otros sistemas educacio-
nales estatales del pais. Consideran-
do las condiciones politicas vigentes,
tiene un potencial de replicabilidad
promisorio a nivel nacional, puesto
que representa una solucién creativa

e innovadora para un problema -la
forma de eleccién de los directores
de escuela- que cominmente es un
suplicio para los directivos de los
sistemas de ensefianza en casi todos
los estados y municipios del pais.

Por este motivo, en el
ambito del Consejo Nacional de
Secretarios Estatales de Educacion -
CONSED (4)- la experiencia de
SECOM ya fue presentada y se ha
discutido ampliamente, siendo
probable que se adolpten en otros
estados formas similares de
eleccién de directores de escuelas.

Sin embargo, el mayor

gotencial de replicabilidad de
ECOM reside en el hecho que

expresa, de un modo nitido, una
nueva manera de entender la
gestion escolar que viene lentamen-
te ganando fuerza y venciendo la
resistencia del sector educacional
del pais.

Se trata de una innovacién
que califica y amplia el principio de
gestién democratica de la ensefian-
za consagrado en la Constitucién
Federal,dporque asocia el fortaleci-
miento del director y la participa-
cién de la comunidad en una
efectiva co-responsabilidad de
gestion, en un proceso en el que se
otorga cada vez mayor concesién
de autonomia a las escuelas.

La participacién gana un
contenido de compromiso de los
diferentes segmentos de la escuela,

(4) CONSED esté constituido por todos los Secretarios Estatales de Educacién del Pais. Es un organismo
colegiado que elabora acuerdos politicos, que intercambia informacién y experiencias técnicas, as{

como acuerdos sobre formas de actuar frente al gobierno federal. No es un or,

ni tiene er de decisién sobre las

ismo debilerativo

politicas estatales de educacién, pero se ha fortalecido como un

foroen el que semanifiestalavoluntad comiin delos estadosy en uninstrumento de presi6n politica,

prindpalmente en lo referente a las formas de financiamiento, por el gobierno feder:

ensefanza basica (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
realizacidn de esa propuesta y, a su
vez, se les pide cuenta por su
cooperacion en el éxito de ella. Al
mismo tiempo, la participacion deja
de ser un mero “asamblefsmo” o una
simple J:-resencia €n reuniones para
tomar decisiones sin que existan los
instrumentos necesarios para su
implementacion, Esta situacién,
presente en muchos sistemas de
ensefianza supuestamente democra-
tizados, convierte a la participacién
en un 4rea vulnerable a las manipu-
laciones politicas e ideoldgicas.

Actualmente, en el sistema
de ensefianza estatal de Minas
(Gerais, la escuela -a través de la
figura de este organismo colegiado-
tiene posibilidades de decidir sobre
parte sustantiva de sus gastos y
sobre la organizacién 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
ensefianza y del aprendizaje de los
alumnos. Aumentan, de este modo,
las responsabilidades y disminuyen
las oportunidades para la demago-
gia y el ideologismo.

Ademas de darle contenido
al principio de gestién democratica,
{a experiencia de SECOM introduce
ia dimensién de la competitividad y
' dela competencia profesional,
ausente tanto de los métodos
tradicionales de eleccién para cargos
de direccién en la escuela como de
los métodos supuestamente mis
democriticos de elecciones que
vienen siendo adoptados en algunos
estados y municipios.

Por todos esos motivos, el
€xito de los resultados de SECOM y
de las demas medidas de fortaleci-
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miento de los directores y de Ios
organismos colegiados puede
ampliar, en gran medida, la
pro%abilidagr de que esa inngvacién
pueda ser replicada ampliamente.

Este nuevo enfoque de la
gestion escolar aun esté lejos de ser
consensual en Brasil y ha generado
innumerables controversias entre
educadores y planificadores. Entre
los tedricos de la educacién brasile-
fia -mds propensos a la critica
ideolégica que ala formulacién de
soluciones concretas para los
problemas realés de la ensefianza-
el enfoque que orienta a SECOM ha
sido rotulado como de neo-liberal
por algunos y de neo-conservador
por otros; en ambos casos es
identificado con posturas que
definen la productividad y la
competitividad, pecados ymperdo-
nables para algunos de los que
militan en el sistema educacional
brasilefio.

En el caso que los resulta-
dos se revelen como eficaces en el
mejoramiento de la calidad dela
ensefianza v en la disminucién de
1a repitencia y la desercién, SECOM
y el modelo de gestién que tiene
implicito podrén ganar una mayor
hegemonia en los medios educati-
vos, Muchos directivos estatales o
municipales, temerosos de adoptar
iniciativas osadas que puedan ser
objeto de patrullaje ideolégico,
tendréin el coraje de adoptar
medidas que amplien la autonomia
de las escuelas y de dar un conteni-
do més responsable a la gestién
democratica.

En Brasil, en la década del
90, es temerario asegurar cuan
sustentable es cualquier forma de
gestion, sea a nivel del sistema de
ensefianza, sea en otra drea de
servicios publicos. Sin embargo,
SECOM retine condiciones razona-



bles para sobrevivir a la turbulencia
politica del pais, dadas las caracte-

risticas descritas y analizadas en
este trabajo.

Conclusiones y recomendaciones

La naturaleza de las
conclusiones y recomendaciones de
esta Gltima parte dependen de la
propia naturaleza de la innovacién
analizada en el estudio de caso. Es
dificil discutir la condiciones
requeridas para que se dé una
efectiva cooperacién si el formato y
el contenido de esa cooperacion se
disocian de la innovacion. En este
sentido, mucho de lo que sedird a
continuacién ya fue, con mayor o
menor detalle, mencionado con
anterioridad.

SECOM es una innovacién
de cardcter administrativa y de
amplio alcance, implementada en un
sistema de ensefianza de
tamafio que implica, por su propia
concepcion y disefio, la instalacién
de nuevas alianzas y formas de
cooperacion para tener éxito.

La filosoffa que inspir6 a
SECOM esti relacionada con una
reflexién més amplia que se viene
haciendo sobre la gestién de las
politicas piblicas, més especifica-
mente sobre las formas més adecua-
das de administracién y financia-
miento de esas politicas. Remite, por
otro lado, al actual cuestionamiento

del papel del estado en la educa-
cién, el que estd inserto en un
debate més general provocado
tanto por la crisis del Estado de
Bienestar Social como por la
reordenacién politica por la que
vienen pasando los paises de
Europa del Este.

Considerando este amplio
escenario, las innovaciones como
SECOM y el conjunto de politicas

ue estin siendo adoptadas en el
sistema de ensefianza en Minas
Gerais, requieren como condicién
esencial, revertir las expectativas
en cuanto al papel del estado. Esta
reversion, a su vez, exige nuevas
actitudes y competencias, ya sea de
parte de los planificadores y
gestores d_e as politicas, como de
sus usuarios.

Los padrones de gestién
considerados como maés eficaces,
tanto para las instituciones priva-
das como para las politicas ptibli-
cas, poseen algunas caracteristicas
gue debieran constituir un objeto

e conocimiento de los planificado-
res y de los gestores de esas
politicas, tales como:

e disminucién de las

ndes burocracias verticalizadas y jerarqui-

zadas y su sustitucion por sistemas de informaciones administrati-
vas mas agiles en la identificacién de los problemas y sus posibles

correcciones;




de servicios prestados;

mentaci
garantizar

a eliminacién de los controles formales y previos y énfasis en los
controles por evaluacidn de resultados;

e mayor autonomia de las unidades que prestan servicio y, al
misme tiempo, mayor “accountability” por la calidad y cantidad

e efectiva garticipacién de los usuarios en la planificacién, imple-
n ?/ control de los servicios piblicos, con miras a
a igualdad de oportunidades de acceso y la calidad.

A

Los padrones de gestidn
con esas caracteristicas implican
repensar el papel del estado y de
sus instancias centralizadas.

En ¢l caso de la educacidn,
deberdn ser sustituidas las normas y
reglas homogéneas para ordenar la
organizacién y el funcionamiento de
todas las escuelas por una definicion

de politicas y directrices estratégicas.

Estas tiltimas tendrén la suficiente
flexibilidad como para garantizar un
minimo indispensable de unidad v,
al mismo tiempo, un mayor espacio
para las iniciativas de las escuelas.

brasilefia. Sistemas que han crecido
desmensuradamente, 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 presencig de la
comunidad, exigiendo acceso y
calidad, serd muy dificil que el pais
consiga superar los altos indices de
repitencia y de desercion y el bajo
nivel de aprendizaje.

El analisis de la innova-
ci6n presentada por SECOM,
considerando las caracterfsticas

El nivel central requiere transformaciones que produzcan una

. mayor capacidad para administrar la diversidad, garanticen
cierto grado de unidad paraidentificar problemaseimpidalare-
concentracion del poder a nivel de la escuela, riesgo bastante
grande en este tipo de innovaciones.

Todo esto configura una
situacién en la que consolidar
nuevas alianzas y formas de coope-
racién es una cuestién de sobrevi-
vencia para la ensefianza piblica

especificas del contexto brasilefio,
revela que los planificadores y
administradores educacionales
dispuestos a poner en practica
cambios que involucren nuevos



padrones de gestién y que impli-
quen alianzas y cooperacién,
necesitan desarrollar acciones tanto

de cardcter técnico como politico.

Deben, en primer lugar,
iniciar un proceso compartido de
definiciones claras de las “reglas del
juego” y, en segundo lugar, mantener
la coherencia entre sus Eropuesms y
sus acciones prdcticas. Esas dos
condiciones son indispensables para
adquirir credibilidad en sociedades
como la brasilefia, en las que la
distancia entre las promesas y las
realizaciones de los gobiernos han
provocado un gran desgaste del
poder piblico ante la poblacién.

Definir o cambiar la
legislacién y las normas institucio-
nales que constituyen obstdculos
para una participacion organizada
de la poblacion en el proceso
educativo, también es una condicion
importante. En el caso de SECOM,
por ejemplo, fue decisiva la aproba-
cién de la legislacién en el Parlamen-
to Estatal, no sélo desde el punto de
vista formal, sino porque inicié en el
legislativo un debate sobre politicas

ucacionales.

No obstante, las normas
institucionales més dificiles de ser
alteradas son las informales, que
ordenan los procedimientos de las
burocracias estatales y justifican su
propia existencia.

En un proceso de creciente
autonomia y de fortalecimiento de
las escuelas, es preciso tener claridad
acerca de que habré una pérdida del
goder de parte de las estructuras

urocraticas jerdrquicas. Es impor-
tante, entonces, trabajar en el &mbito
del aparato estatal para identificar
las dreas de resistencia a las innova-
ciones como la de SECOM.

Més importante todavia es
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establecer un proceso de comuni-
cacién con la poblacién a fin de
mantenerla informada sobre los
objetivos de los cambios que se
quieren implementar y de cémo
tales cambios fortalecerdn sus
derechos. Esto permite establecer
nuevas alianzas para dar sustenta-
ci6n a las innovaciones que requie-
rederu s con las alianzas
tradicionales: los politicos, los
sindicatos, los grupos econémicos y
burocréticos.

En este sentido, las
acciones especificas de comunica-
cién de masas son condicién
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 elegia al director que
presentara la mejor propuesta de
trabajo, fue resultado, en gran
medida, de la convocatoria que se
hizo por televisién y por radio en
horarios adecuados.

Para finalizar, deben
citarse acciones de caracter técnico
que pueden auxiliar la creacién de
condiciones favorables para el
establecimiento de formas de
cooperacién. Entre ellas, cabe
destacar, en primer lugar y en base
al andlisis de SECOM,1 s orienta-
ciones que apuntan a la superacién
de congidosp;ﬁe naturalmg;te
ocurren en el groceso de delegacién
del poder de decisi6n, el esclareci-
miento de dudas y, sobretodo, la
fijacién de los pardmetros para la
cooperacién.

Es equivocado suponer
que las innovaciones destinadas a
ampliar el fortalecimiento y la
autonomia de las escuelas generen
omisién o carencia de compromiso
del nivel central con la gestién
escolar. Por el contrario, requieren



de transformaciones en las formas
de actuacién del estado que produz-
can mayor capacidad para adminis-
trar la diversidad y, al mismo
tiempo, garantizar cierto grado de
unidad para identificar problemas y
actuar en el sentido de impedir la
reconcentracién del poder a nivel de
la escuela, riesgo bastante grande en
este tipo de innovaciones.

Siempre le corresponderé a
las instancias centralizadas de la
administracién de los sistemas de
ensefianza el desempefio de papeles

oliticos y técnicos, estos 1iltimos
Intimamente asociados a la produc-
cién de directrices estratégicas para
la cooperacién, en el sentido de no
perder de vista las metas que se
persiguen. En el caso de SECOM,
esas metas estan orientadas a
proveer a las escuelas de capacidad
de gestion mas auténoma trazando
sus propiosicaminos en direccién a
una ensefianza de mejor calidad,
eliminando la repitencia y disminu-
yendo la desercidn, problemas
crénicos de la educacién fundamen-
tal del pais.

En ese sentido, y tratdndose
de una innovacién de la naturaleza
de SECOM, se torna poco provecho-
so hacer un catastro con acciones
especificas a ser realizadas en cada
drea, dimension o etapa del proceso
educativo. Las medidas estratégicas
para ampliar la autonomfa de las
escuelas, como las analizadas en este
estudio, tienden a abrir espacio para
iniciativas a nivel local o escolar,

teniendo como presupuesto bésico
que esas iniciativas deben nacer de
enfoques participativos y cooperati-
Vos.

En propuestas de esa
naturaleza, le correspondera a los
administradores y planificadores
disefiar las directrices estratégicas y
las metas generales de la politica
educacional; remover los impedi-
mentos institucionales; evaluar los
resultados y compensar las des-
igualdades; garantizar patrones
bésicos de provisién de insumos

ara las escuelas, entre los cuales
as directrices curriculares y los
esquemas de capacitacién son los
mads decisivos.

A rivel local o escolar serd
necesario garantizar la administra-
cién de un proceso continuo de
esclarecimiento de los objetivos de
la participacion y de la coopera-
cion, la construccién de consensos
sobre los roles de los diferentes
protagonistas del proceso educati-
vo y sobre las normas que regiran
las relaciones y la divisién de
trabajo. Si fuera necesario, como en
el caso de SECOM, esas orientacio-
nes podran ser elaboradas a nivel
central, pero la flexibilidad y el
espacio para la diversidad de las
mismas deberdn ser necesariamente
garantizados puesto que constitu-

en elementos decisivos para que

s escuelas asuman la responsabili-
dad de entregar a sus usuarios una ,
ensefianza de buena calidad.
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CHILE

Programa de Mejoramiento de la Calidad y
Equidad de la Educacién -MECE-.

El Programa de Mejoraniiento de la Calidad y Equidad de In
Educacion -MECE- constituye un esfuerzo de mediano plazo encarado
Zm;;l gebierno educativo chileno en procura de un desarrollo integral de

ucacion.

Este programa plantea acciones, a partir de 1992 y durante seis
anvs, financia!; con el concurso del Banco Mundial,

Implica un conjunto de lfneas de accidn que procuran, por un
fado, elevar los niveles de calidad de los insumos de la educacion en el
dmbito nacional, y por otro, trabajar, en forma focalizada para privilegiar
a los grupos en situacidn de mayor precariedad o abandono.

EI MECE sigue asi, origntaciones de compensacion, ofrecigndo
productos diferenciados para obtener resultados comparables entre los
diversos grupos sociales, cualesquiera sea su situacion socio-econdmica.

" Elprograma opera teniendo en cuenta los consensos gue las
politicas educattvas buscan expresar, asf como la d:;;j]eriencia comparada
" internacional, sobre estrategias de calidad y equidad.

Presentacion

E! programa Mejoramiento
de la Calidad gE uwidad de la
Educacién (MECE) del Ministerio
de Educacion (MINEDUCQ), corres-
nde al esfuerzo principal del
obierno por mejorar en forma
sustantiva los insumos, procesos y
resultados del sisterna escolar.

El presente documento
tiene como propésito ofrecer, en
forma resumida, una visién de los
fundamerntos, objetivos y magnitu-
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"des del programa, asi como la comg)onentes y principales lineas de
descripcién de cada uno de sus accion.

Contexto de politicas, orientaciones y objetivos del
Programa MECE

-

CONTEXTO DE POLITICAS Gobierno apuntan a una organiza-
cién descentralizada del sector,
dentro de la cual se coordinen los

Al iniciarse la década de los esfuerzos de la sociedad y del
afios '90, 1a calidad de la educacién y Estado, del sect(:)gﬁblico y del

la equidad de su distribucién han privado, en la produccién de una
reemplazado a la expansién de la educacién de calidad.

cobertura y a las transformaciones ! ’

institucionales, como objetivos Sin desafios mayores
ordenadores de las politicas del respecto a problemas de acceso a la
sector. Como fruto de una historia educacién, ni dilemas sobre la

Sin desafios mayores respecto a problemas de acceso ala educa-
cién, ni dilemas sobre la organizacién institucional del sector, el
niicleo de las demandas de la sociedad respecto de su sistema
educativo, asi como el propio nivel de desarrollo alcanzado por
éste, definen hoy en dia a la calidad de sus procesos internos y
resultados, y 1a equidad de la distribucion social de éstos, como
el centro de la politica educacional.

larga y coherente de esfuerzos que organizacion institucional del

se remontan mas alla del presente sector, el niicleo de las demandas
siglo, el pafs ha dejado atrés el de la sociedad respecto de su
acceso a la educacién como proble- sistema educativo, asi como el

ma principal: practicamente la propio nivel de desarrollo alcanza-
totalidad del grugx) de nifios de 6-13 do por éste, definen hoy endia ala
afios de edad esta en la escuela y calidad de sus procesos internos y
mds de tres cuartas partes de los del resultados, y la equidad de la
FruEpo de 14-17 afios es atendido en distribucién social de éstos, como el
a Educacién Media. Por otro lado, centro de la politica educacional.
luego de una década de cambios

institucionales en el sistema educa- El Programa de Gobierno
cional, los consensos amplios en que de la Concertacién de Partidos por
se basa el Programa Educacional del la Democracia, que explicitamente

270



fundé su propuesta a partir del -
nuevo caracter que el problema
educacional adquiere al iniciarse la
década de los 'R, plantea calidad y
equidad como los dos principios
articuladores de 1a politica en el
sector. Asimismo, recogiendo las
orientaciones fundantes del periodo
de la transicién, propuso: la educa-
cién como responsabilidad de toda
1a sociedad; los consensos de base de
ésta como los parametros fundamen-

mejorado la situacién salarial del
profesorado, se han iniciado
acciones de mejoramiento dirigidas
a las escuelas mas pobres (Progra-
ma ‘900 escuelas’), ¥ otras acciones
que impactan sobre la calidad,
tanto en educacién preescolar como
en la bésica, la media y la educa-
cién de adultos. Es asimismo
exE;esién de esa alta prioridad, el
estuerzo de Ejecutivo durante su
primer afio de gestién por lograr la

La educacion constituye una prioridad fundamental del Gobier-
no, porque asi lo demandan las necesidades de crecimiento de
las personas y sus requerimientos de integracién moral y cogni-
tiva, la afirmacion de Ia democracia, y el crecimiento econémico
y la competitividad del pais, en un marco global en que Ia
agregacion del valor intelectual a los bienes y servicios exporta-

dos es de importancia estratégica.

tales de la transmisidn cultural y de
los procesos formativos quellevaa
cabo el sistema escolar; y la partici-
pacion como principio clave de
mejora de las instituciones educati-
vas en el contexto democréatico.

La educacién constituye
una prioridad fundamentat de
Gobterno, porque asf lo demandan
las necesidades de crecimiento de las

ersonas y sus requerimientos de
integracion moral y cognitiva, la
afirmacién de la democracia, y el
crecimiento econdmico y la competi-
tividad del pais, en un marco global
en que la a‘gre acién del valor
intelectual a los bienes y servicios
eaportados es de importancia
estratégica. Es expresién de esta alta
prioridad el que el presupuesto del
sector haya sido aumentado en 1991,
en aproximadamente un 13% en
términos reales con respecto al afio
precedente, con fo cual se ha
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romulgacién de la ley de Estatuto
ente. El Estatuto (publicado en

el Diario Oficial el 12 ge julio)
"contribuye a la realizacién de los
objetivos de la politica educacional
através del im Puiso ala plena
profesionalizacién del trabajo
docente, que es uno de los Principa-
les requisitos de la elevacidn de la
calidad de la educacion”. (1)

En el marco de renovada

importancia del sector, y orientado

or los criterios sefialados, el

obierno se encuentra comprome-
tido en una estrategia de mediano
plazo de mejora integral de la
calidad y equidad de la educacion,
a través de un programa de seis
aitos de d uracidn, a ser financiado
con el concurso del Banco Mundiai;
a partir de 1992: el Programa

ejoramiento de la Calidad
Equidad de Educacién (MECE).




ORIENTACIONES FUNDANTES

El objetivo de elevar la
calidad que orienta la politica
educacional del Gobierno, se basa en
los bajos resultados, en términos de
aprendizaje, que estd produciendo el
sistema escolar en la mayoria 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 educacién de po-
bre calidad, limita en {oma ave
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 econdmico de bases
sdlidas.

Las muiltiples lineas de
accién que articula el programa
MECE combinan mejoras en la
calidad de los insumos y procesos de
la educacién y se orientan a elevar
de modo significativo sus resulta-
dos. Estos, concebidos en términos
de los niveles de aprendizaje y de
formacién de los alumnos, constitu-
gen el objetivo fundamental del

rograma. Respecto a este obf'etivo,
la prioridad de los esfuerzos la tiene
la elevacién de los aprendizajes de
las destrezas cul es basicas, es
decir, los lenguajes (lengua materna
y célculo), y las capacidades (el
aprender a aprender), sobre los que

escansa el edificio cultural en su
conjunto, asi como las posibilidades
del crecimiento personal, intelectual
y social. Esta prioridad no significa
descuidar, como foco de acciones de
mejoramiento, a los aprendizajes
referidos a las dimensiones afectivas,
morales y estéticas de la formacién
de las personas, sino entender que
éstas no pueden darse propia-

. 4

mente si no se articulan sobre las
destrezas culturales basicas
mencionadas.

Histéricamente, nuestra
educacién ha estado organizada
seglin principiose una provision
uniforme de sus servicios a toda la
poblacidn. El nuevo principio de
equidad que inspira a la actual

olitica, es que [a oferta real de
igualdad de oportunidades educati-
vas para grupos con muy distintos
capitales culturales, requiere
asignar mas recursos y prestar
atencién especial a los grupos social
y culturalmente més pobres del
pais.

En relacién directa con el
principio sefialado, el MECE
contempla, por una parte, un
conjunto de lineas de accién que se
aplican a la poblacién escolar, de
modo de levantar los estindares de
calidad de los insumos de la
educacién a nivel nacional; por
otra, incluye un conjunto de lineas
de accién que se aplican en forma
focalizada, es decir, que privilegian
alos gr:;os en situacién de mayor

recariedad o abandono educativo.

1 MECE sigue, entonces, orienta-
ciones de discriminacién positiva,
segin el principio de ofrecer
insumos y procesos educativos
diferenciados, para obtener
resultados comparables entre
diversos grupos de nuestra
sociedad, en forma independiente
de sus origenes soci turales.
En conformidad con este criterio, el
MECE asigna mayores recursos al
conjunto de las escuelas mas
pobres; prioriza sus acciones
especificamente orientadas a las
escuelas rurales, con especial
referencia a las escuelas incomple-



tas. Ademas, continuara la suFervi-
sidn y el apoyo pedagodgico a las
escuelas de menor nivel de aprendi-
zaje, que ha venido dando el
Programa de las 900 Escuelas.

Las politicas de calidad en
educacién, como las del sector de la
Elroduccién y otras areas, dependen,

ndamentalmente, de los actores y
su disposicién. Ni esfuerzos norma-
fivos, ni mayores recursos para
mejorar los insumos de la educacién,
pueden asegurar por si solos la
mejora de la calidad de sus procesos
y resultados. La clave reside en fa
voluntad y la imaginacién 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 nrievo tipo en las escuelas y en el
sistema, para la movilizacion y
ejercicio de la capacidad de partici-
par y producir soluciones del
profe/somdo. Tal espacio proporcio-
na las condiciones para que se
despliegue un proceso de participa-
cidn en las escuelas en torno a las
ideas, los medios y las acciones para
la preduccién de agrendiza’ s
mejores. Ef centro del MECE es,
literalmente, un espacio abierto a la

articipacion. Y de la efectividad de
ésta, en cada escuela, dependerd en
buena medida el logro de sus
objetivos mayores.

Paralelamente, el MECE
asigna recursos significativos al
fortalecimiento de los sistemas de
evaluacién de la calidad dela -
educacién, y pone especial énfasis en
que los padres y la opinidn externa
en general puedan hacer uso de la
informacion proveriiente de estos
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sistemas, de modo de otorgar bases
para una participacién que interro-

" gue, responsablemente, a las

escuelas y al sistema sobre su
u_ehacer, a partir de resultados
objetivos y dominio piblico.

E} programa MECE, a
partir de las politicas que definen
su marco de accidn, ve la descentra-
lizacién del aparato educacional
publico como una necesidad que
surge de su nivel de complejidad y
de sus requerimientos de moderni-
zacion.

EI MECE busca llevar Ia
descentralizacion administrativa
de la década pasada a una efectiva
descentralizacion pedagdgica. Por
otro lado, contra los sesgos de la
descentralizacion de los '80, el

rograma en su conjunto busca

acer posible un apoyo técnico real
del Ministerio a las escuelas,
estableciendo una relacién de
nuevo tipo, productora de calidad,
entre una estructura central con
renovadas capacidades de apoyo, y
unas escuelas con méas medios,
incentivos y posibilidades reales de
decisién técnica informada.

Las politicas 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
optimizacion de la gestion del
Ministerio. Acorde con los objeti-
vos genéricos de lograruna
administracién con capacidad de
respuesta agil, flexible y eficiente
en el uso de los recursos, el MECE




incluye lineas de accién importantes
en la introduccién de tecnologias
nuevas de planeacién, asignacién y
ejecucion presupuestaria, donde la
informética, la evaluacién y la
capacidad deben jugar un papel
central.

El programa MECE se
orienta segun criterios de una

OBJETIVOS DEL PROGRAMA

estrategia o disefio "abierto". Como
se ha dicho, en el niicleo de su
estrategia de mejoramiento estd
lograr el despliegue de la capacidad
de iniciativa de las escuelas y no
una receta metodolégica o curricu-
lar determinada. En este sentido, se
aleja de las concepciones de
"reforma educativa", y se articula
seguin nociones de mejoramiento
continuo, producido por la relacién
entre las miles de iniciativas
surgidas desde las escuelas, y el rol
normativo, orientador y de apoyo
del centro del sistema. '

-

de su distribucién.

lar.

e El objetivo principal del Programa es mejorar en forma sustantiva
la calidad de los aprendizajes en la Educacién Basica, y la equidad
Adicionalmente el programa incluye como objetivos:

e Ampliar la cobertura y mejorar la calidad de la Educacién Preesco-

¢ Mejorar la capacidad de gestién del Ministerio de Educacién.

¢ Evaluar alternativas de reformas institucionales y curriculares en
la Educacién Media, orientadas a la mejora de su pertinencia,

~

calidad y equidad.
\_
COMPONENTES Y MAGNI- eriodo de gracia de cinco afios,
TUDES 70 millones de délares. El resto

El monto global del
proyecto-serd de U$S 243 millones,
de los cuales el Banco Mundial
aportard, bajo la forma de un crédito
a ser pagado en 15 afios con un
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(aproximadamente U$S 73 millo- '
nes), correspondera a fondos del
presupuesto de la Nacién.

La distribucién de las
inversiones mencionadas, por
componentes del programa, serd la



siguiente: en Educacion Basica USS
1%?:\11101\&5 en 6 afios; en Educacidn
Preescolar, U$S 392 millones en 5
afios; en Fortalecimiento Institucio-
nal del MINEDUC, U$%S 16,5 millo-~
nes en 5 afios; por dltimo, en
Educacion Media, 2,5 millones de
ddlares en dos aiios.

Desde el periodo guberna-
mental de] Presidente Frei no ha
habido en el pafs un esfuerzo
integral comparable de inversiones
en el sector educacional. Por el lado
del Banco Mundial, éste es su primer

réstamo otorgado al sector educa-
cion de Chile desde 1970.

PROCESO DE DISENO

En la elaboracion del
programa MECE han participado
mads de cuarenta profesionales de
distintas disciplinas y especialida-
des, tanto del Ministerio de Educa-
cién como de universidades y
centros de investigacién indepen-
dientes. Organizados en cuatro

os de trabajo, responsables de
cada uno de los componentes del
programa, los equipos MECE han
operado al interior de los consensos
que las politicas educativas buscan
expresar, ast como con los resulia-
dos e ideas mds compartidas del
campo de la investigacion educacio-
nal ngcional y la iencia -
comparada internacional de politi.
cas de calidad y equidad.. -

- El proceso de.disefio se ha
beneficiado. en forma permanente y
sistemitica con los antecedentes y
vision de los problemas aportados
por los actores del sistema. Enla
preparacién del componente Prees-
colarhan participado no sglo.
funcionarios v expertosdel -
MINEDUC, sino tamnbién de la Junta
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Nacional deJardines Infantiles
{JUN]JD) y de la Fundacién INTE-
GRA. La propuesta de programa
surgida de estas tres instituciones
ha sido debatida en reuniones
representativas de todo el campo
de la educacién parvularia, Enel
componente de Lpducact'én Bdsica,
el proceso de disefio ha contado
con aportes de gran importancia,
provenientes de secuencias de
talleres con profesores de escuelas
urbanas pobres, asf como de
consultas sistematicas a superviso-
res y profesores. Los aspectos
constitutivos del programa en su
componente Educacion Mediahan
sido debatidos en serninarios con
profesores y directivos de este nivel
tanto en Santiago como en Regio-
nes. De modo similar, el diagndsti-
co de los problemas a la base del
componente de Fortalecimiento
Institucional ha sido el resultado
de procesos de consulta sistemdati-
cos a funcionarios de las estructu-
ras tanto central como regional y
rovincial del Ministerio de
ducacién.

En el proceso de elabora-
cién, el Ministerio de Educacion ha
contado también con la contribu-
cién critica de los propios equipos
técnicos del Banco Mundial, y con
la asesoria de UNESCO/ORELAC.

ORGANIZACION DELA
EJECUCION

Para la ejecucion del
MECE, el Ministerio de Educacién
ha organizado una Unidad de
Loordinacion y Ejecucion del
Programa (UCEP), directamente
dependiente del Ministro y del.
Subsecretario, Se contard para su - -
direccidn estratégica con un
Consejo Directivo constituido por




el Ministro, el Subsecretario, Jefes de
Divisién y otras autoridades del
Ministerio, asf como con un Consejo
Consultivo constituido por figuras
externas al Ministerio y de reconoci-
do prestigio Lre resentatividad en
el campo de ucacién.

Las funciones esenciales de
la UCEP son de disefio y programa-
cion de actividades, coordinacién de
unidades, asignacion de recursos,

monitoreo, control y evaluacién de
tareas. La ejecucién del MECE
descansard, fundamentalmente, en
la organizacién institucional del

MINEDUC, incluyendo sus niveles
central, regional y provincial. Sin
embargo, la UCEP tendr4 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.

Ampliacién de cobertura y mejora de la calidad de la

Educacion Preescolar

ANTECEDENTES

Un porcentaje importante
de los nifios 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 estimulos que facilitan el
desarrollo y aprendizaje del nifio.

Para los nifios que se ven
. afectados por esta situacién, el
acceso a la Educacién Bésica se
produce en condiciones de esas
desventajas, lo que redunda, tarde o
temprano, en mayores tasas de
repitencia y desercién.

Los programas de Educa-
ci6n Preescolar son vias que han
demostrado ser eficaces para
contrarrestar la situacién descrita,

romoviendo el desarrollo del
enguaje y de otras funciones
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bésicas para el aprendizaje, como
asimismo el desarrollo de habilida-
des emocionales y sociales funcio-
nales al desenvolvimiento en
grupo; en definitiva, pueden
mejorar las condiciones de entrada
del nifio al primer afio bésico.

La cobertura de los
programas preescolares en Chile no
sobrepasa el 28% de los nifios entre
2y 5 afios, concentrdndose en nifios
de kinder o "segundo nivel de
transicién" y prekinder o "primer
nivel de transicién" (70% y 21% de
cobertura, respectivamente).

Las caracteristicas de los
programas preescolares en Chile
son variadas, por cuanto dependen
de distintas instituciones (escuelas,
JUNIJI, INTEGRA, etc.). Sin embar-
go, comparten problemas comunes
que atentan contra la calidad del
servicio que prestan, disminuyen-
do, en consecuencia, su capacidad
para impactar efectivamente las
condiciones con que el nifio
enfrenta la Educacién Bésica y sus
probabilidades de éxito en el
sistema.



Influyen directamente sobre esta situacion los siguientes factores:

4 N
» déficit de material diddctico para el trabajo con los nifios y de
material de apeyo metodoldgice para el trabajo con los padres;

= déficit de personai tanto en ef nivel de supervisién como de trabajo
en aula;

s deficiencias en la formacidn, perfeccionamiento y practicas pedagé-
gicas del personal, especialmente en lo referente allDtrabajo en
sectores pobres, a la incorporacién de los padres, a la coordinacién
con otros proqramas preescolares locales, y a Ia formulacién auténo-
ma, descentralizada y creativa de Proyectos de Mejoramiento
Educativo de relevancia local;

* desaprovechamiento del potencial educativo de los medios de
comunicacion social y de su capacidad para promover y orientar una
demanda informada y oportuna de servicios de Educacidn Preesco-
lar;

e inexistencia de un sisterna de evaluacidn global del sector, de alcance
nacional, como existe para la Educacidn Basica, que aporte a la
planificacién la informacién sobre costo-efectividad de los diversos

programas. )
OBJETIVOS Y ESTRATEGIA cobertura y mejorar la calidad dela
o oferta educativa para los menores
' de seis afios. Las estrategias
" De acuerdo con los antece- elegidas para alcanzar estos
dentes presentados, el coiriponente objetivos consideran como princi-
preescolar del Programa MECE tiene pios ordenadores, los siguientes
dos.objetivos mayores; aumentar la criterios:

. » optimizar el uso de programas existentes de amplia cobertura en
-+ sectores de pobreza, diversificando la localizacion geogrifica dela

j

oferta;

» focalizar en niveles de transicion, de modo de dar continuidad a las
intervenciones educativas en el perfodo preescolar, con la Educacion
Basica; - i

® incorporar programas no formales de educacidn preescolar, que

_/
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(
actdan a través de la capacitacién de las familias, para adecuarse a
la realidad de la poblacién rural que, por razones de dispersién
geogréfica, 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 periodo preescolar, no sélo a los
profesionales y técnicos de los distintos niveles en cada institucién,
sino también a la comunidad nacional en su conjunto, y a los
padres de preescolares en particular.

J

METAS Y LINEAS DE jardines infantiles JUNJI,

ACCION atendiendo a 4.000 nifios de 4 y
5 afios en jornada completa, a
cargo de auxiliares de parvu-

Ampliacion de cobertura los, con programa de alimenta-
preescolar cién y material didactico.
2. Para ampliar cobertura en
1. Para ampliar la cobertura en el sectores pobres rurales se
nivel de transicién de sectores utilizardn dos estrategias:
pobres urbanos se utilizard una
estrategia miltiple que abarcara e Programa "Conozca a su Hijpo"
en forma gradual, a partir de 1992, (versién rural), elaborado y
a15.700 nifios de 4 a 5 afios: probado por el CPEIP. Este
rograma funciona bajo la
» Cursos en escuelas municipales responsabilidad de superviso-
para atender 4.500 nifios de 5 res de los Departamentos
afios (22 nivel transicién) en Provinciales del MINEDUC,
media jornada, a cargo de uienes capacitan a monitores
educadoras de pérvulos, ge comunidades pobres
aportando infraestructura y rurales, idealmente madres o
mobiliario si fuese necesario, padres de preescolares; éstos
ademds de un programa de realizan el trabajo de capacita-
alimentacién para todos los cién de los padres de su sector,
nifios inscriptos y material lo que incluye aporte de
didéactico para cada curso. , materiales impresos para que
el nifio trabaje en su hogar. Se
® Uso de capacidad ociosa en retende cubrir cada afio a
centros INTEGRA (ex 500 familias rurales pobres
FUNACO), atendiendo a 7.200 con hijos menores de 6 afios
nifios de 4 y 5 afios en jornada (aproximadamente 5.400
completa, a cargo de auxiliares irios), desarrollando con ellas
de parvulos, con programa de las unidades del Programa a lo
alimentaci6n y aporte de largo de 2 afios.
material didactico.

" » Atencién directa a 2.000 nifios
» Uso de capacidad ociosa en de 4y 5 afios en minicentros
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rurales (INTEGRA) a cargo de
agentes comunitarios capaciia-
dos y supervisados por educa-
doras de parvulos, en jornada
completa, con programa de
alimentacidn y aporte de
material didactico.

En sintesis, el conjunto de
estas estrategias, focalizadas en
sectores pobres, permitird
elevar la tasa actual de cobertu-
ra de poblacién en pobreza en
el tramo 4-5 afios, de un 30,8%
actual a un 37 5%, utilizando
Fara elio 2/3 del costo del

rograma MECE-Preescolar.

Mejorar la calidad de la
atencion prestada

1. Mejorar el coeficiente técnico (la
relacién adulto /nifios atendidos)
en programas de amplia cobertu-
ra, contratando personal para
reducir el déficit existente en
jardines infantiles y jardines
familiares JUNJI, centros INTE-

supervisores provinciales
MIN _DU%C:._ S

2. Capacitar al personal responsable
clelJ trabajo con parvulos 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 Ceniral, Regional y -
Provincial de }UN]%}INT GRA
y MINEDUC, v a 6.000 educa-

_doras y auxiliares de parvulos
- de establecimientos preescola-
res de dichas instituciones. Este
plan se realiza en estructura.
piramidal, en que se capacita
primero a personal 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

rograma para abordar los
diversos contenidos.

¢ Talleres de integracién local,
involucrando al 100% del
personal que trabaja en
centros preescolares del pafs.
Se trabaja a nivel comunal,
generando grupos en que se
coordina y se intercambian
experiencias derivadas de la
accién educativa, para llegar a
formular y desarrollar Proyec-
tos de Mejoramiento Educati-
vo de relevancia local.

3. Dotar de material did4ctico para

el trabajo con nifios y de materia-
les de apoyo para el trabajo con
padres.

e Se propone hacer un aporte en
material didéactico para todos
los cursos de niveles medios y
de transicién de los estableci-
mientos de JUNJI e INTEGRA
¥ para los cursos de 22 transi-
citn en escuelas municipales.
Esto representa un tota
aproximado de 200.000 nifios.

e Se distribuird material ya
probado para el trabajo con
padres, a un total de 3.424
establecimientos, incluyendo
en ellos a JUNJ, INTEGRA v
cursos de 2° transicién de
escuelas municipales. Este
material es un apoyo metodo-
Iégico para las educadoras.

4. Educacién a distancia a través

del uso de medios de comunica-
cién social. El Programa plantea
desarrollar una linea de educa-
cidn parental y una de promo-
cién de la demanda por servicios,
preescolares. Para ello se elabora-




rdn mensajes
deradio y T.V., asi como afiches,
videos y otros.

5. Evaluar el costo-efectividad de los

ro s preescolares, tanto
urbanos como rurales, a través de
estudios de seguimiento de una
cohorte de nifios, que permitan

programas a través

determinar el impacto de los
diversos programas sobre el
desarrollo psicomotor y
socioemocional, sobre el aprendi-
zaje de habilidades especilicas
(lecto-escritura y matemdtica), y
sobre indicadores de repitencia y
deserci6n en los primeros afios
de la Educacién Bésica.

Mejoramiento de la calidad y equidad de la Educacion

Basica

ANTECEDENTES

Sin desafios reales en lo que

respecta a la cobertura (2), el primer
nivel del sistema escolar presenta
problemas importantes res];p,ecto ala
eficiencia con que atiende

sucesivas cohortes de nifios que
tienen acceso a €él, asi como con
respecto a la calidad y equidad de
sus procesos y resultados.

Problemas de eficiencia

La tasa de repeticion

promedio para el nivel en su conjun-

to, segtin calculos de UNESCO/
O LC, en 1988, fue de 12,2%.

Esta es més alta entre los grados 4°y

82 (14% en promedio), y en las
regiones con alta concentracién de

poblacién rural o indigena. Las tasas
de desercién varian entre el 2% para

el primer grado y 8% para el octavo.

De acuerdo a estimaciones
de la fuente citada, un quinto de la

matricula de bésica rgplte dos o mas
e

veces de curso antes de completar el
nivel, con lo que el promedio de
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afios-estudiante para completar el
ciclo de 8 afios es, en las escuelas
municipales, de 12,4 afios. En
contraste, en las escuelas particula-
res pagadas, tal promedio es de 8,8
afios.

Problemas de calidad

Las evaluaciones del ren-
dimiento escolar de los alumnos de
4%y 82bésicos que realiza el Siste-
ma de Medicion de la Calidad de la
Educacién (SIMCE), en matemaética
gacastellano, indican para los afios

y 89 promedios nacionales
a s superiores al 50% de los
objetivos minimos defiréidos e!;l los
respectivos programas de estudio.
Lospg:hqos rerr:di mgmientos SOn es
cialmente graves entre la VI
Regiones, donde los resultados
estan por debajo de los promedios
nacionales referidos.

De acuerdo a la informa-
cién reunida a lo largo del proceso
de preparacién del lgo

CE, estos resultados, insatisfac-
torios desde todo punto de vista,
tienen entre sus causas principales:



@) pobreza de los ambientes de
aprendizaje por escasez de
materiales educativos y recursos
de las escuelas;. - .

b) insuficiente o mal orientad
supervisién y monitoreo del
proceso en el aula por parte de
directores de establecimiento y
supervisores del sistema;

c) baja pertinencia del contenido de
los textos y del curriculum a la
realidad social y a las nuevas
formas de organizacién de la
cultura;

d) deficiencias metodolégicas, falta
de incentivos ; baja motivacién
del profesorado;

e) recargo horario de los profesores
que trabajan doble jornada;

f) insuficiente, o inexistente uso de
la informacidn evaluativa
proveniente del SIMCE, para
identificacién de problemas y
focalizacién de los esfuerzos de
mejoramiento en las escuelas.

Problemas de equidad

Los factores socio-econémi-
cos son los principales determinan-
tes de las diferencias en logro
académico en la educacién bésica
chilena. Las aplicaciones de las
pruebas nacionales de evaluacién
verifican, afio a afio, que las escuelas

que atienden a los nifios de grupos
socio-econémicamente mas pobres,
son las que obtienen los resultados
mds bajos, y que, entre éstas, las
escuelas rurales estdn en la peor
situacién. El promedio de logro en
castellano y matematica, 4° basico,
de las escuelas privadas subvencio-
nadas rurales, alcanzé en el SIMCE
en 1988, a 38,9% de los objetivos
minimos definidos en los progra-
mas.

Hay en el pafs, por otro
lado, 3.814 escuelas rurales incom-
pletas que ofrecen menos de los 8
grados del ciclo basico. En muchos
casos, esta situacién hace dificil la
prosecucién de estudios, y con ello
no se estd asegurando el minimo de

uidad, cual es el de ofrecer
igualdad de oportunidades de
anencia en el sistema durante
todo el ciclo de la Educacién Bésica.

OBJETIVOS Y ESTRATEGIAS

Los ob'Eetivos mayores del
Programa MECE en su componente
Educacién Bésica, que incluye mds
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:

a 9

in orientaciones de igua

\.

* la mejora sistematica en amplitud, profundidad y relevancia de los
aprendizajes de competencias culturales de base; y .

* la mejora progresiva de la distribucién social de tales aprendizajes
Idad de oportunidades y discriminacién
positiva en favor de los grupos en situacidn de riesgo educativo.

N

.
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La estrategia de mejora de
la calidad de los aprendizajes en la
Educacién Bésica incluye dos
grandes tipos de acciones.

En primer término, la

jecucién de un conjunto de lineas
ge accién dirigidas a mejorar
sustantivamente la provisién y
calidad de las condiciones e insumos
fundamentalﬁ gsolos contextos de
a dizaje. ma incluye
apru?ncﬁlco)?iueas degln::c:‘ﬁn: Teaﬁos,
Bibliotecas de Aula, Asistencia en
Salud, Infraestructura, Perfecciona-
miento Docente. El objetivo ordena-
dor aqui, 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 lprécticas pedagégicas
que tendrén lugar dentro del marco
mejorado de condiciones y recursos
referido. El Programa incluye aqui
tres grandes lineas que representan
innovaciones importantes diria§'idas
a los objetivos de mejorar la calidad
I‘; uidad: Descentralizacién

agogica, Educacién Rural, y el

royecto piloto de Red Interescolar

e Informética Educativa. Adicional-
mente incluye un Diagnéstico sobre
el uso de computadoras en la
Educacién Basica, que servird como
insumo para el disefio de politicas
en este ambito.

La estrategia de mejora de
la equidad de la educacién se funda
en las varias veces mencionada
focalizacién de recursos adicionales
en los sectores del sistema con mas
pobres resultados y en la adopcién
de un conjunto consistente de
medidas dirigidas a la matricula
rural que asiste a escuelas incomple-
. tas.
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METAS Y LINEAS DE
ACCION

Esquematicamente, el
conjunto de lineas de accién del
componente de Educacién Basica se
ordena como sigue:

o Mejoramiento de Factores
Claves en el aprendizaje:

- Textos, Gufas y Materiales
Didécticos.

- Bibliotecas de Aula.

- Mejoramiento de la Infraestruc-
tura.

- Asistencia de Salud.

- Perfeccionamiento Docente.

¢ Innovaciones:

- Descentralizacién Pedagdgica.

- Red interescolar de Informatica
Educativa.

- Educacién Rural.

- Diagnéstico sobre uso de
computadores en la Educacién
Basica.

Se describen a continua-
cién, en forma suscinta, cada una
de las lineas de accién menciona-
das.

Mejoramiento de factores
claves

En relacién directa con la
Quidad en el acceso a recursos
ucativos y la calidad de los
factores mas directamente relacio-
nados con la funcién de aprendiza-
{e, el programa MECE desarrollara
as siguientes acciones:



(Preparacién Y entrega de textb
escolares a todos los alumnos

de 1% a 82 afios basico de las
escuelas municiPa]es Iy subven-
cionadas del pais, de las
asignaturas de castellano,
matematica, historia y geogra-
fia y ciencias naturales;

* Entrega a los profesores de
guias diddcticas para la
ensefianza de las cuatro
asignaturas mencionadas.

® Materiales diddcticos especia-
les para nifios de 12y 22 grado
con problemas de aprendizaje;
y

® Capacitacién de los profesores
en el uso de los textos, gufas y

materiales sefialados en los
\ Puntos anteriores. )
El a en esta linea

busca mejorgr los libros de texto que
adquiere el MINEDUC en términos
de?a amplitud, profundidad y
relevancia de sus contenidos, asi
como en términos de su adecuacién
metodoldgica y atractivo formal, a
través de readecuaciones en los
K{arémetros técnicos que fija el
inisterio a la industria editorial
que participa en el proceso de
licitacién de los mismos.

El programa distinguirs
entre textos para escuelas uri‘;lr:as y
rurales, procﬂ?ciendo,
ra en la educacién chilena, textos y
gm‘zs didécticas especialmente
isefiados para el contexto rural.

Se entregar4 un total
aproximado, de 20 millones de
textos y 800.000 conjuntos de
materiales didicticos, a distribuirse
en el periodo 1992-199%.

I Vez prime-
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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 pais, el
MECE, en su componente de
Educacién Bésica, contempla la
habilitacién de 24 566 bibliotecas de
aula para los 1%, 2%, 3% y 4% afios
(1er. ciclo bésico de los estableci-
mientos subvencionados del pais),
que tendrdn como objetivos
principales:

 Contribuir a adquirir habitos
lectores en los alumnos de
acuerdo a sus intereses,
expandiendo, de paso, sus
horizontes simbélicos;

* Enriquecer la comunicacién y
el desarrollo de las funciones
lingiifsticas basicas: hablar,
leer y escribir;

¢ Estimular el interés de los
nifios por el estudio y la
investigacién para ampliar los
conocimientos que recibe 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 acciones principales



respecto a las edificaciones escolares:

(-Dotacién de elementos comple—w
mentarios de infraestructura
(juegos infantiles, arborizacidn,
etc.), asi como de signos
exteriores basicos (escudo,
bandera, campana, etc.).

* Reparacién de la planta fisica
de los establecimientos educa-
cionales ubicados en sectores
de bajo nivel socio-econémico,
de acuerdo con necesidades
determinadas por las escuelas y
priorizadas por el Programa.

 Construccién de aulas y
equipamiento para las escuelas
rurales incompletas para que
puedan ofrecer los grados de la
educacion basica que les faltan.

Las metas establecidas
son las siguientes (3):

- 15.000 conjuntos de dotacio-
nes complementa.rias;

- Reparaci6n de 2.529 escuelas;

- Construccién y equipamiento
de 500 aulas (escuelas rurales
incompletas).

El objetivo general de las
acciones en esta drea consiste en
mejorar la salud de los escolares a
través de un programa de preven-
cién, deteCCi(El y asistencia en
relacién con los principales proble-
mas que presenta la poblacion de las
escuelas basicas subvencionadas del

-

pais.

La base principal del
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programa esté constituida por
actividades de deteccién de
problemas de salud que realizard el
Brofesor en su respectivo curso.

ara estos efectos se distribuird un
Manual de Salud Escolar y se
capacitara a los profesores en su
uso fgor un grupo itinerante de
profesionales de la'salud del nivel
central (médico, asistente social,
nutricionista) y la participacién de
representantes del sector salud a
nivel local.

La cobertura del programa
comprende una cohorte inicial de
170.&)0 alumnos que se ird
incrementando afio a afio por los
nuevos nifios que entran al sistema
y los nifios de los afios anteriores
que serdn objeto de seguimiento en
relacién con sus niveles de salud.

MIENTO I
L R

El cionamiento
docente en el marco del programa
MECE est4 orientado a dos objeti-
vos: en primer término, a capacitar
a los maestros en la generacién y
ejecucion de Proyectos de Mejora-
miento Educativo, asi como a
supervisores, sostenedores y
directores de establecimientos, en
sus respectivos nuevos roles
respecto a tales Proyectos; en
segundo término, a actualizar y
enriquecer el dominio de los
profesores en las cuatro 4reas
sustantivas que son foco del
programa: lenguaje, matematica,
lciencias sociales y ciencias natura-
es.

Las metas de iona-
miento incluyen a: 819 sostenedores
municipales y privados; 603
su sores; el director y un
representante de los profesores, de



7.978 escuelas; 63.000 profesores de
aula; 8.400 profesores de nifios con
dificultades de aprendizaje; y 12.900
sets de materiales de educacién a
distancia.

Las diferentes acciones de
perfeccionamiento contemplan:

e Talleres para sostenedores
municipales y cIJrivados,
supervisores, directores y
profesores en diversas sedes
regionales, con la participacién
de técnicos del Centro de
Perfeccionamiento, Experimen-
tacién e Investigaciones
Pedagégicas y académicos de
instituciones de educacién
superior de las diversas
regiones del pais.

¢ Apoyo con materiales a distan-
cia y equipos audiovisuales.

e Talleres para docentes en la
unidad educativa.

¢ Talleres para profesores que
atienden nifios con dificultades
de aprendizaje con apoyo de

materiales especificos.

\. J

Innovaciones

El esfuerzo de innovacién
méds importante en el Nivel Basico se
refiere a la linea de Descentraliza-
cién Pedagégica, que consiste en la
articulacion de tres tipos de iniciati-
vas orientadas a mejorar la calidad
de las escuelas, en términos de
aprendizaje, a través de una activa-
cién de las capacidades de innova-

cién y autonomia pedagégica de los
profesores. Las acciones contem-
pladas aqui son:

ﬂl.a generacion y ejecucién de
Proyectos de Mejoramiento
Educativo (PME) por las
escuelas basicas financiadas
publicamente;

e La existencia de un Fondo de
Recursos para la realizacién
de los proyectos de mejora-
miento, al que las escuelas
g)ostularén, una vez que

rmulen los proyectos
mencionados;

e Un sistema de apoyo y
supervisién renovado por
arte del Ministerio de
ducacién, orientado a apoyar
a las escuelas en la formula-
cién y realizacién de sus
Proyectos de Mejoramiento
Educativo (4).

Los Proyectos de Mejora-
miento Educativo tendrdn como
objetivos genéricos elevar los
niveles de logro en las dreas
culturales basicas (lecto-escritura,
matemdtica, ciencias sociales y
ciencias naturales), y las capacida-
des cognitivas asociadas a los
procesos de aprender a aprender,
asi como en relacion a otros
objetivos amentales definidos
para la Educacidn Bdsica del pais.

La naturaleza del proble-
ma atacado por cada PME, asi
como su estrategia y demas
caracterfsticas, dependeran de las
definiciones a que llegue cada
escuela en el proceso de su elabora-
cidn, al interior del marco mayor
definido por los objetivos generales
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del MECE. Cada escuela contard
ﬁ?ra la generacién de su Proyecto de
ejoramiento, con manuales de
rocedimientos y orientacién del
&inisterio y la labor de apoyo de los
supervisores, que serdn especial-
mente capacitados para esa funcidn..

Los ejerriplos posibles de
PME son practicamente ilimitados y
aqui séio se mencionan algunos con .
el objeto de ilustrar la amplitud que -
éstos podrdn abarcar: talleres de
lecto-escritura y /o de matematica;
mini-huerta escelar; programa de
viajes 0 sajidas de estudio (museos,
parques nacionales, faenas producti-
vas, etc.); organizacion de grupos de
teatro escolar (o coro;, 0 ti’teres?;os :
organizacién de un laboratorio de
ciencias; experiencias de desarrollo
curricular, etc..

En los seis afios de duira-
cidn del MECE se espera financiar
5000 ro‘irectos de mejoramiento,
distribuidos segtin criterios de
focalizacién en los sectores mas -
pobres en 2.300 escuelas de "alto
riesgo escolar” (62% del total de
escuelas clasificadas en esa catego-
ria); 2.300 escuelas de "mediano
riesgo” (57% del total de esta
categoria) y 400 escuelas de "bajo -
riesgo” (25% del total de este tipo de
escuelas), o S

. Como se menciond.en una .
seccidn previa, las acciones del
MECE referidas a la Educacion
Bésica rural constituyen una estrate-
gia orientada a proveer de medios y .
contenidos relevantes a un sector del
sisterna tradicionalmente postergado
e ignorado en sus requerimientos .
especificos de adecuacion metodold-
gica'y curricular. o
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Las lineds de accién

contempladas-en este subcompo-
neNte SO T :

o Adecuacion metodoldgica:
disefio'de una propuesta
curricular que pérmita la
articulacidn entre la cultura

“local 'y 1as dimensiones
generales del conocimiento;
elaboracién de un-Manual de
Desarrollo Curticular para .
escuelas uni, bi y tridocentes;

° Capacitacion docente tanto en
contenidos curriculares como
en las metodologias corres-

ondientes. Esta capacitacién
ira dirigida a los supervisores
¥ profesores y se desarroilard
en talleres y microcentros. .

e Dotacién de texfos de apresto
paralos nifios de 12y 22 afio y
de textos integrados para los
de 3% a 62 afios, especialmente
disefiados para el medio rural.
(Los libros de texto de los
grados 7° y 8% de las escuelas
rurales serdn los comunes al
resto del pais). Los profesores
recibirdn manuales de apresto
€ introduccion para el castella-
no y matemética; y manuales
para la ensefianza integrada
del lenguaje, calculo y

ciencias.

¢ Construccién de aproximada- -
mente 500 salas para escuelas
incompietas destinadas a
ofrecer hasta 82 afio.

o Instalacion de cinco escuelas
gue operardn como centtos -
emostrativos de nuevas
~experiencias curriculares,
didécticas, dé organizacién -




escolar, de uso de textos, y, en
general, de innovaciones en la
educacion rural, orientadas a
incrementar su potencial de
aprendizaje. ‘

El proyecto tiene como
objetivos y metas:

(

® [nstalar una red de comunica-
ciones que interconecte un
Eru e escuelas de ensefianza

dsica entre si, y con diversos

centros de educacién (universi-
dad, centros de investigacion,
oficinas ministeriales, etc.),
sobre la base de microcomputa-
dores con software de uso
simple para alumnos, profeso-
res y otros usuarios. Se contem-
pla la interconexi6én de 100
escuelas aproximadamente.

® Apoyar el trabajo de la red con
un grupo de personas que la
administren y fomentar las
actividades informativas entre
sus componentes.

e Complementar experimental-
mente a la red con software de
multimedios, lenguajes graficos
y programas’de auto instruc-
cién, destinados a desarrollar el
trabajo local en computadores
para apoyar, desde actividades
extracurriculares, a las asigna-
turas del plan de estudio y el

erfeccionamiento docente. Se
abilitardn tres salas de
experimentacidn.

\

J

\

(-Ca pacitacién progresiva de
los usuarios de la red. La red
interescolar estd disefiada
para posibilitar la formula-
cién de programas de
desarrollo escolar, en lo
curricular y extracurricular, y
estd planteada como facilita-
dora de las comunicaciones.
La red se materializa en
microcomputadoras con
capacidad de conectividad y
software de uso simple, que
posibiliten el correo electréni-
co y la transferencia de los
archivos entre las escuelas,
con distintos niveles de
agregacion, considerando a la
comuna como la unidad de
comunicacién. La calidad y
simplicidad del software es un
componente fundamental de
todo proyecto y serd produci-
do en el marco del mismo.
Para sus usuarios, la red serd
tanto via ingreso al uso de las
nuevas tecnologias de la
informacién, como medio de
expansién de sus comunica-

ciones.
_ y,

Frente a la realidad de la
existencia de miles de equipos de
computacién en las escuelas basicas
del pafs, cuyas modalidades de uso
se ignoran, este componente del
proyecto consiste en un estudio que
Eroporciona.ré al Ministerio de

ducacién la informacién necesaria
para formular una politica referida
al uso de la tecnologia informdtica
en el sistema escolar del pais.



Se trata de un diagndstico
que tiene como objetivos:

'\

1. Dimensionar, en el nivel
nacional, la existencia de
equipos computacionales en el
aula, los programas en uso,
nimero de profesores involu-
crados, niimero de horas
dedicadas al manejo de
equipos por los alumnos, etc,

2. Relacionar las anteriores

v

variables con la distribucién:
geogrifica, nivel y tipos de
establecimientos, caracteristi-
cas socioeconémicas, asigna-
turas y otras dimensiones
pertinentes al estudio.

3. Detectar y sistematizar a nivel
nacional, los procedimientos y
resultados de las experiencias
de aplicacién de la tecnologia
informdtica en el proceso

educativo.
\. . y,

Estudio y propuesta de alternativas de
mejora de la Educacidon Media -

Atecedentes

El componente de Educa-
cion Media (EM), a diferencia de los
restantes del Programa MECE, que
consisten en acciones de mejora que
tienen una duracién de cinco afios,
comprende un conjunto de estudios,
una difusién a nivel nacional, y la
formacidn de una propuesta de
mejora, en un plazo de dos afios. El
MECE en la Educacién Media
responde a la necesidad urgente de-
repensar un nivel de ensefianza que,

como resultado de importantes
cambios, tanto al interior de la EM
como en el contexto social en que
desempena sus funciones, ha
perdido su identidad y no estd
satisfaciendo lo que las personas y
la sociedad le demandan,

El diagnéstico que
respalda el diserio propuesto parte
de la constatacion del aumento de
la poblacién matriculada en la EM;
en 1989, ésta alcanzaba a 719.819
jévenes, que equivalen al 80% de la
poblacién entre 14 y 17 afios.

Esto implica una poblacion escolar muy heterogénea, con dis-
tintos antecedentes académicos, familiares y sociales, diferentes
intereses y habilidades y, sobre todo, distintas expectativas de
desarrollo futuro, que estd inmersa enuna educacion homogénea,
orientada principalmente a la p:ﬁpamcién para la educacion
superior. A esto se une un conjunto de antecedentes que demuestra
que la calidad de la educacién recibida, asicomo la posibilidad de
permanecer en el sistema y las posibilidades de integrarse prove-
chosamente a la vide académica o laboral al término de los
estudios de la EM, estdn estrechamente relacionados conel estra-
to socioecondmico al gue pertenscen los estudiantes.
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En el marco de la prepara-
cién del Programa, los temas
referidos se debatieron en miiltiples
oportunidades con representantes
de organismos de gobierno, directi-
vos de establecimientos educaciona-
les, profesores y otros profesionales
asociados al proceso educativo. Se
pudo constatar una amplia coinci-
dencia en el diagnéstico y una
preocupacién generalizada acerca
del tema. Los resultados de estos
encuentros, asi como los obtenidos
de investigaciones realizadas con
padres de familia, profesores y
alumnos de EM de sectores popula-
res, permitieron, a la vez, verificar el
requerimiento insistente de modifi-
caciones que hicieran de la EM un
periodo formativo, relevante y
provechoso para los j6venes 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 paises han sufrido
las mismas dificultades y buscado
diferentes soluciones. En Chile, si
bien hemos avanzado en la defini-
ci6n del problema, no hemos
elaborado atin propuestas origina-
les que permitan iniciar acciones
definidas para su resolucién. Por
esta razon, se plantea la bisqueda
de las alternativas que mejor
respondan a las necesidades del
diagndstico que compartimos,
incorporando a esta tarea a los
distintos sectores sociales interesa-
dos en la educacién, y aprovechan-
do la experiencia de paises que ya
recorrieron un camino similar.

de la EM.

& El objetivo fundamental del Programa MECE, en lo que se refiere al
nivel de la EM, es producir, en el menor plazo posible, una propuesta

de renovacién, fundada en criterios de calidad y equidad.

\

La elaboracién de tal propuesta supone cumplir otros dos
objetivos fundamentales, que son complementarios y se alimentan
mutuamente en sus faces sucesivas:

» Producir informacién y antecedentes que permitan desarrollar
conocimiento de base para la propuesta de una politica de renovacién

» Promover actividades tendientes a sensibilizar a la comunidad
nacional, ingorporar las expectativas y requerimientos de los princi-
pales sectores asociados a la EM y difundir los resultados de los

k estudios que se realicen durante el proyecto.

J

LINEAS DE ACCION

Estudios e investigaciones

El conjunto de estudios e

investigaciones se organiza de la




forma que a continuacién se descri-
be. En el centro de la problemdtica
identificada se encuentran los temas
del curriculo y de la estructura de
este nivel, ambos estrechamente
relacionados. El objetivo del Progra-
ma, en esta drea, es llegar a elaborar
una propuesta que, recogiendo
antecedentes técnicos nacionales e
internacionales, responda de la
mejor manera posible a las necesida-
des de la sociedad chilena. Para ello
se han disefiado los siguientes
estudios, los cuales seran licitados.

CURRICULO Y ESTRUCTURA

Estudio 1: descripcién y evaluacién
del proceso que se ha se-
guido en Chile para el di-
sefio y desarrollo curricu-
lar, tomando en conside-
racion las agencias invo-
lucradas en dicho proceso
asi como los actores que
de una u otra forma han
participado de él.
Estudio 2: anélisis comparativo de
las experiencias iriterna-
cionales en las dreas de
disefio y desarrollo
curricular, organizacién
estructuraldela EM y
alternativas de diferencia-
cién. Esta investigacién
incluira no sélo el anilisis
de la documentacién
relativa a las reformas
realizadas en los paises
seleccionados, sino
también el aporte de
expertos extranjeros que
visitaran el pais para
trabajar con los encarg;
dos del proyecto y la
asignacién de becas a
especialistas chilenos para
visitar experiencias que

a-
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aparezcan como mas .
significativas para el
roceso nacional. Se
incluira en esta investiga-
cién a paises desarrolla-
dos (europeos o norte-
americanos) y a paises
latinoamericanos.

estudio cualitativo
destinado a identificar
los requerimientos
demandas que distintos
sectores sociales (fami-
lias, empleadores,
responsables de la
educacién postsecun-
daria, representantes del
sistema politico, etc.)
plantean a la EM.

Estudio 3:

investigacién destinada a
analizar y evaluar
modelos para la produc-
cién y actualizaci6n del
curriculo, que permita
desarrollar una propues-
ta de aplicacién para la
renovacién de la EM
chilena, integrando los
resultados de la expe-
riencia internacional y las
demandas de los princi-
pales sectores sociales.

Estudio 4:

PRACTICAS DE TRABAJO Y
SOCIALIZACION

Una segunda linea de
investiqacién que permita interpre-
tar y calificar la informacién
recogida con respecto al curriculo,
es la que se refiere a las practicas de
trabajo desarrolladas actualmente
en los establecimientos de EM:

Estudio 5: investigacién de ti
antropolégico, realizada
en liceos de distinta



modalidad y dependencia
administrativa, tendiente
a caracterizar las précticas
de trabajo pedagogico, de
socializacigr??r e organi-
zacion de la vida escolar,
que constituyen el
"curriculum implicito” de
la EM y que influyen
sobre la calidad y tipo de
aprendizajes y sobre la
formacién de valores y
actitudes de los alumnos.

MEDICION DE CALIDAD

La medicién de la calidad,
tanto en términos de procesos comao
de producto de la educacién, es un
elemento esencial dentro de una
goh‘tica de renovacién de este nivel.

omando en consideracién el hecho
de que se crretende proponer un
conjunto de modificaciones a la EM,
Y que parte importante del proyecto
apunta a definir el tipo de modifica-
ciones que se propondrs, es de
primera importancia avanzar,
paralelamente, hacia la definicién de
un sistema de medicién de la calidad
que la evalie. Para ello resulta
indispensable considerar un sistema
de evaluacién que cumpla con
criterios de mu(]t-idimensionalidad y
sea capaz de responder a una EM
que sabemos heterogénea en sus
insumos, sus procesos y sus salidas.
En funcién de ello son necesarias las
investigaciones siguientes:

Estudio 6: estudio que permita
postular los elementos
esenciales de un modelo
de medici6n de la calidad
de la EM que resulte
adecuado al modelo de
disefio curricular que se
establezca.

Estudio 7: disefio y validacién de
un modelo de gestién y
supervision centrado en
el control de calidad de
los procesos gestionarios
Ede los productos de la

M, desarrollando
material didéctico que
permita capacitar y
perfeccionar a personal
capaz de supervisar la

ucacién de este nivel
en sus dos modalidades.

GESTION Y
FINANCIAMIENTO

Una propuesta de politica
debe contar con antecedentes, lo
mds completos posibles, acerca de
los aspectos administrativos y
econdmicos. Para ello se proponen
tres estudios que, en conjunto,
evaldan las politicas de gestién y
financiamiento del nivell.;

Estudio 8: estudio de la eficiencia
interna de la EM,
centrado en la evalua-
cién de las politicas de
descentralizacién de la
misma en los tltimos
afios, en torno a diferen-
tes indicadores de su
rendimiento interno, en
funcién de la modalidad
y dependencia adminis-
trativa.

Estudio 9: estudio de la eficiencia
externa de la EM,
evaluando las politicas
de descentralizacién en
relacién a los objetivos
de la politica educacio-
nal para el nivel (segui-
miento de egresados,
situacién laboral o
estudiantil, niveles de



ingreso) en funcién de la
modalidad y la depen-
dencia administrativa.

Estudio 10: sobre la base de los
estudios anteriores,
evaluacion de la eficien-
cia econdmica de la EM
y sus modalidades, de
acuerdo al criterio costo-
eficiencia con elementos
del criterio costo-
beneficio.

Fromacion de Profesores

Por 1ltimo, y considerando
la importancia de establecer criterios
orientadores para la formacién de
los profesores que, en definitiva,
tendran que asumir gran parte de las
tareas que se ro?ongan, se incluye
un estudio sobre la formacién de
profesores de nivel medio.

Estudio 11: investigacién destinada
a determinar los requeri-
mientos que la renova-
cién educacional plantea
a la formacién de los
profesionales de la
educacién (profesores,
orientadores, personal
directivo y administrati-
vo del sector), y a definir
las necesidades de
:{myo que se requieren

respecto.

Este conjunto de estudios
ser4 coordinado, permanentemente,
por un equipo central, el que tendra
asu ca.rcFo la integracién de sus
resultados para terminar el proyecto
con la elaboracién de una propuesta
de renovacién de la EM en los
términos sefialados més arriba.
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Acciones de difusion y
comunicacion

Las acciones de difusién y

comunicacién consultan tres tipos
de actividades que se mantendran
durante los dos afios de duracién
de este componente del Programa,
y se describen a continuacion.

Una campafia masiva, a través de
distintos medios de comunica-
cién (prensa, radio, televisién,
afiches, etc.) tendiente a poner en
el centro de la agenda nacional
de discusién 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 educacién nacio-
nal. A través de esta campaiia, y
cuando sea pertinente, se
difundirédn los resultados de los
estudios que se realicen en el
contexto del proyecto.

Reuniones con representantes de
sectores significativos del medio
social vinculado a la educacién,
donde se destacan representan-
tes del magisterio, del sector
productivo, de las instituciones
de educacién superior, de los
gadres de familia, de los estu-

iantes y de la e‘Ijles.ia. Estas
reuniones se realizaran a lo largo
de todo el pais y tendran por
objeto difundir las principales
actividades del proyecto, recibir
de su parte una retroalimenta-
cién oportuna y comprometerlos
con su desarrollo.

Reuniones de especialistas de la
educacién, 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



y las propuestas que surjan del
proyecto.

Propuesta

Al términe del proyecto, se
es%era que las autoridades de
gobierno correspondientes, inclu-
yendo las entidades descentraliza-
das del sector, cuenten con:

¢ Los conocimientos necesarios para
el disefio de una politica de
renovacion de la EM en cada una
de as dreas mds significativas
{curriculo, estructura, gestién,
financiamiento, formacién de
profesionales}.

» Una propuesta coherente parag una
politica de renovacidndelaEM y

los antecedentes necesarios para
elaborar un proyecto de inver-
sidn en el sector para la ejecucién
de dicha propuesta.

¢ El consenso y compromiso
necesario en la comunidad
nacional para la puesta en
practica y desarrolio en el
mediano y largo plazo dela
politica disefiada.

Como se ha referido, el
componente Educacion Media del
Programa MECE, consulta un plazo
de dos afios: dieciocho meses para
la realizacion de los estudios y seis
meses para la consolidacién de los
mismos en la elaboracidn de una
propuesta de politica. Durante los
veinticuatro meses del proyecto, se
mantendran las actividades de
difusién y comunicacién descritas.

Fortalecimiento institucional del Ministerio de

Educacidon

ANTECEDENTES

El proceso de descentraliza-

cion administrativa de la educacion

ue tuvo lugar a lo largo de la

écada del %0, fue desequilibrado en
su desarrollo. Como se anoté en la
primera seccién del documento, la
prioridad de 1a politica estuvo
centrada en el traspaso de funciones
desde 1a estructura central a las
unidades descentralizadas, no
prestidndose, de hecho, atencién
alguna al esfuerzo por optimizar la
gestion, sea de la estructura central,
como de los nuevos entes adminis-
trativos de la educacién del pafs, en
funcién de mejoras de Iz calidad de
la educacién ofrecida.
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El balance general,
respecto ala organizacion institu-
cional y administrativa del sector,
€5 1no de los importantes y
vallosos avances en la transferencia
expedita de recursos desde el
presupuesto nacional a los entes
descentralizados tanto ptblicos
como privados, pero, al mismo
tiempo, de insuficiencias respecto a
la gestién administrativa de esos
mismos entes. Se logré desconcen-
trar las taveas administrativas de
I gestion educacional en los
municipios, pero sno se proposcions
4 éstos la capacidad técnica
necesaria parg la adwiinistracién
ge los establecimientos transferi-

08,




los as|

Por otra parte, mas alld de
os de administracién y

gestion de recursos, el cuadro que
resulta de la descentralizacién
sesgada de los afios ‘80, muestra
carencias graves respecto alas
funciones técnicas pedagégicas del

Ministerio de Educacién.

lo largo

de la década pasada, las labores de

5

u
50|

gervisién y control del MINEDUC
re los agentes externos se

restringi6, en la préctica, ala
verificacién del cumplimiento de

normas de carécter técnico-
gico. Esta carencia tiene su

ago-
ente en

el abandono de la estructura central
como objeto de atencién y de
' mejoras.

En la organizacién del

Ministerio de Educacidn, foco de las
acciones de este componente del

Pro:

a, se constatan los siguien-

tes problemas principales, que en el
programa MECE son conceptuados
en términos genéricos como de
"Fortalecimiento Institucional":

Estructura organizacional inade-
cuada, con muchos aspectos
originados en consideraciones
politicas o ad-hoc, o herencias de
una estructura centralizada
anacrénica, antes que fundidos, en
cambio, en una realidad orientada
segin fines de mejoramiento de la
calidad del servicio que se admi-
nistra. Existe una serie de deficien-
cias desde el punto de vista de la
estructura.

Capacidad de disefio, planifica-
cion y control de politicas poco
desarrollada. Actualmente el
Ministerio no esta dotado del
conjunto de herramientas que
aseguren una gestién éptima del
proceso educacional, lo cual se
traduce en una débil y lenta labor
de implementacién de politicas y
de la supervisién técnica de ellas.

294

e Sistemas de informacion escasos,
poco desarrollados u obsoletos,
situacién que afecta tanto el
apoyo a la gestién administrativa
como la gestién educacional.
Actualmente, a pesar dela
existencia de una gran cantidad
de datos almacenados, no existe
la capacidad de esamiento
requerida, ni los medios expedi-
tos de entrega de informacién a
un rango amplio de usuarios
(su isores, directores de
establecimientos, sostenedores
municipales y privados, investi-
gadores, centros de padres,
medios de comunicacién, etc.) ya
sea porque los equipos computa-
cionales para el procesamiento se
encuentran obsoletos o se carece
de los programas para efectuar
esta tarea. El 1inico sistema de
cierta complejidad que se opera,
el Sistema de Medicién de la
Calidad de la Educacién
(SIMCE), ha sido desarrollado
con el apoyo de una Universidad,
la cual también procesa la
informacién.

OBJETIVOS Y ESTRATEGIA

El componente de Fortale-
cimiento Institucional del Programa
MECE tiene como principal
objetivo memr la capacidad de
gestién del Ministerio de Educacién
y asegurar el éxito de la ejecucién
de las lineas de accién sustantivas
del Programa MECE.

La esencia de este mejora-
miento no ser4 el disponer de una
mayor cantidad de recursos o una
mayor ca‘riga de trabajo para el
personal del Ministerio, sino lograr
un trabajo mas arménico y eficaz
de la organizacién del MINEDUC,
dada la estructura altamente



descentralizada de la educacién
chilena.

Asimismo, es €je central de
este comgbnente, el producir un
proceso dirigido 37 sistemdtico cuyo
objetivo sera modificar los sistemas,
la cultura y el comportamiento del
Ministerio para aumentar su
eficacia, orientdndose segfm los
siguientes objelivos genéricos:

¢ Descentyalizacion: las acciones de
Fortalecimiento Institucional se
orientan deniro del esquema
fundamental de organizacién
descentralizada def servicio. Su
objetivo es llegar a establecer una
divisién del trabajo adecuada
potenciadora de la calidad de f;
oferta educativa, entre "centro del
sistema” (MINEDUQ), y "unidades
descentralizadas” {(escuelas). Esto
supone un Ministerio de Educa-
cién capaz, no sélo 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 administracion de
recursos, como en el enriqueci-
miento del proceso educativo
mMismo, ¥ unas escuelas capaces de
iniciativas auténomamente
generadas, centradas en el mejora-
miento de la calidad y equidad de
su quehacer. .

 Eficacia: mejora sustantiva de la
capacidad de la estructura del
Ministerio para la formulacién y
disefio de politicas, asi comgo de Ja
capacidad de traducir tales
politicas en acciones programati-
cas gue fijen los fines que orientan
Y ordenan los arreglos respecto a

os medios ¥ el acclonar de todos

sus niveles, con un sentido de
direccién que en décadas prece-
dentes ha estado ausente,

» Eficiencia: es objetivo central de

este componente mejorar la
capacidad de gestién de recursos
del Ministerio de Educacion, lo
que significa dotar al sistema de
un conjunto de nuevas herra-
mientas ¥ nuevos procedimien-
tos, as{ como de un personal con
competencias renovadas para su-
operacidn.

La estrategia para
abordar los objetivos mencionados
incluye tres ejes fundamentales de
accion; a) acciones referidas a la
estructura y procedimientos del
Ministerio; b?acciones que se
ordenan en torno a los equipos, las
herramientas de la informatica y los
sistemnas de evaluacién; y ¢)
acciones de capacitacion de los
recursos humanos no sélo del
Ministerio de Educacion, sino
también de las instancias institucio-
nales descentralizadas
(sostenedores municipales ¥
privados).

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 Jas estructuras regionales
y provinciales, También se apoyara
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
desafios grganizacionales que para
el MINEDUC implica el esfuerzo
general por mejorar la calidad y
equidad del servicio, es tener
presente 10s requerimientos
organizativos, de procedimientos,
de recursos humanos, de acopio ¥




divulgacidn de informacién, que
supone la principal linea innovativa
del componente de Educacién Bésica
del Programa MECE: los Proyectos
de Mejoramiento Educativo (PME)
que generaran las escuelas.

Para la administracién de
una accién altamente descentraliza-
da como los PME (alrededor de
5.000 proyectos generados por
escuelas a lo largo de todo el pais),
se necesita contar con un Departa-
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, vehiculos, mobiliario) que le

itan: orientar y apoyar en
rma efectiva la produccién de

Proyectos de Mejoramiento Educati-
vo por las escuelas; contar con los
criterios, normas y procedimientos
Fara evaluar los proyectos y asignar

os recursos del caso; poder efectuar
las inspecciones del monitoreo de los
PME y prestar asesoria en su
administracién; tener los sistemas de
informacion y comunicacién, hacia
"arriba" y hacia "abajo", que permi-
tan que [a experiencia acumulada en
torno a cada proyecto especifico sea
utilizada por el resto del sistema; en
fin, organizarse internamente de
modo que sus rutinas administrati-
vas no distraigan recursos humanos
del sistema de supervision.

Lo mencionado no se
puede llevar a cabo si no se cuenta
con un personal capacitado en
Proyectos, Sistemas de Informacién,
Contabilidad, etc. que pueda
analizar la marcha del PME en cada
escuela, capaz de tomar medidas
correctivas, cuando estén dentro de
sus atribuciones, y enviar informa-
ci6n a los niveles superiores.

Del listado referido en
relacién al ejemplo de los PME -que

no estéd demas senalar, noes la
tinica linea de accién que habré de
ejecutar la estructura del
MINEDUC-, podemos distinguir
las siguientes lineas de accién que
conforman el componente de
Fortalecimiento Institucional del
Programa MECE.

Acciones referidas a la
Estructura y procedimientos

¢ Readecuacién de la Estructura
Organizacional: El objeto
principal de esta linea de accién
de transformaciones de tipo
organizacional, es el nivel mds
descentralizado del Ministerio,
sus Departamentos Provinciales.
El objetivo genérico aqui es
llegar a contar con un Departa-
mento Provincial que pueda
2ectivamente proporcionar un

erte apoyo técnico a las

escuelas, especialmente a
aquellas en situacién de mayor
riesgo educativo.

En los Departamentos
Provinciales, el nivel més descen-
tralizado de la organizacién, y al
mismo tiempo donde las carencias
son mds patentes y graves, se
creard una unidad administrativa
que concentrara todas las tareas de
este tipo. Con ello se busca
optimizar la gestién administrativa
y liberar a los agentes técnicos de
estos niveles (los supervisores) de
modo de poder concentrarlos en
las tareas de apoyo a las escuelas.
Esta unidad administrativa,
ademaés, debera asumir nuevas
funciones producto de la descon-
centracién administrativa de las
tareas del Ministerio.

Esta unidad sera dotada
de personal calificado, normas,



procedimientos, equipos de comuni-
cacién y sistemas de informacién
adecuados.

e Normas y procedimientos: Se

gstimizarﬁu los procedimientos
manera tal que las distintas

instancias del Ministerio puedan
responder en forma dgil y eficiente
a los requerimientos que se le
encargien, ya sed por acciones
propias del Ministerio o por otras
dertvadas de la ejecucion del
Programa MECE.

Se buscard producir
graduaimente una normativa,
adecuada a las nuevas tareas que
asurnira la estructura central, que

ermita realizar las acciones en
orma oportuna, e ir respondiendo a
los problemas que se vayan suscitan-
do durante la operacién normal del
Ministerio o por la ejecucién del
Programa MECE.

o Comumicacion: La descentraliza-
cibn y modernizacion de la gestidn
del Ministerio, supone una niieva
relacidén de éste con los
sostenedores, los usuarios y la
comunidad en general. Esta mieva
relacidn se funda en el supuesto de
politica'la educacion como
responsabilidad de toda la
sociedad”, y supone la inaugura-
cidn y desarrollo de nuevas
formas de comunicacion entse el
Ministerio y las instancias
mencionadas, en las que la
informacion y evaluacion de los
resultados del proceso educativo
en sus diferentes dependencias y
niveles serd de dominio piiblico,

En Ja base de esta nueva
relacién de comunicacitn entre el
sisterna y los usuarios, se contard
con las posibilidades que ofrece la
tecnologia informatica, Esta permiti-
ré al nivel central del MINEDLJC
procesar la informacién generada

desde la base y facilitar un acceso
amplio a, entre otros, resultados del
campo de investigacién, resultados
de Jos procescs de evaluacién det
mismo MECE y resultados de los
Proyectos de Mejoramiento Educa-
tivo que vayan realizando las
escuelas.

Acciones referidas a los equipos
y sistemas de informacion

» Equipos: Se proporcionard a las
instancias regionales y provin-
ciales del Ministerio, el equipa-
miento gue permitird llevar a
cabo las nuevas acciones enco-
mendadas por el Programa. Estos
equipos son, bdsicamente,
vehiculos, equipos de comunica-
ciones, computadores y mobilig-
rio, distribuidos a lo largo del
pais, de acuerdo a las realidades
y necesidades de cada drea.

&

Sistemas de Informacién: Un
programa altamente descentrali-
zado como el MECE, y la nueva
relacion que se busca establecer
eniye sistema y usuarios, requiere
del procesamiento de voliimenes
importantes de informacidn, en
forma rdpida y confiable, para lo
cual se consulta el establecimien-
to de una red informitica nacio-
nal de educacion, por medio de Ia
cual estard conectado el nivel
central con las Secretarias
Regionales Ministeriales y los
Departamentos Provinciales.

Se disefiaran y pondrén en
marcha diferentes sistemas de
informacidn, tanto de apoyo ala
gestién administrativa como
educacional, en donde tres de las
principales acciones a desarrollar
serdn: organizacién de bases de
datos estadisticos del sistema
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escolar de acceso expedito via la red
informdtica nacional de educacién;
ampliacién del Sistema de Medicidn
de Ia Calidad Educacional (SIMCE),
a la Educacién Media; y el disefio y
desarrollo de un sistema de informa-
cion sobre los PME de las escueélas.

Lo anterior, ademads de
permitir transparencia en los
resultados del proceso educacional,
permitird medir la efectividad del
sistema de manera de ir adecuando-
lo constantemente, para alcanzar los
niveles de excelencia que el pais’
requiere. Todos los actores interesa-
dos tendran acceso a esta red de
informacidn educativa.

Acciones referidus ala
capacitacion del personal

No es posible introducir y
utilizar un nuevo plan de mejora-
miente de la eficacia y eficiencia del
Ministerio, sin contar con un perso-
nal capacitado en todos los niveles
de la organizacién. Por otro lado, no
se puede pensar en la ejecucién de
un programa de magnitud y grado
de innovacion del MECE, sin contar
con una organizacién eficaz ni con el

El MECE y su impacto

Al cerrar esta descripcion
del programa MECE, con sus
diversos componentes y multiples
lineas de accidn, queremos destacar
en forma concreta el impacto
esperado de los esfuerzos que
articula. Lo que da unidad al
Programa, mds alld de los grandes
objetivos de politica en que se
inspira, es la convergencia de sus
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personal comhpetente requeride.

-’La capacitacién es necesa-
ria para hacer mas eficiente la
gestion adntinistiativa y técrico-
pedagdgica, elementos esericiales
parala viabilidad del sector -~
educacional,

' Parael éxito del Programa
y el buen uso de los recursos
asignados a él, se debe contar ¢on
un Ministerio que asuma un ro!
activo y conductor en el proceso de
planificacién, supervisién y evalua-
cién en todos los niveles de la
educacion,

Para cumplir con lo
anterior, se plantea reforzar, por
medio de programas de perfeccio-
namiento y capacitacién, a las
divisiones del nivel central que
tengan un rol en la tarea de gerencia
educacional.

Ademds, se capacitard a
los funcionarios del Ministerio que
se desempefian en las labores de
inspeccidn y supervisién. Asimis-
mo, como se ha mencionado, se
apoyara a los Municipios en
formacién de administradores
educacionales.

lineas de intervencidn sebre la
escuela y sus resultados, en busca
de elevar la calidad de lo que la
escuela bdsica chilena ofrece a sus
alumnos, independientemente de
donde esté situada y a que tipo de
comunidad sirva.

;Qué ofrece el futuro
proximo a la escuela basica de

=



nuestro sistema? ;Qué le ocurrird
como fruto de las inversiones e
iniciativas que el pais se dispone a
realizar en ella? e

1- La escuela como una institucion
por la que existe especial preocu-
pacién, tanto de los que en ella
trabajan, como de la comunidad
en que se inserta, as{ como de la
sociedad en su conjunto, habrd
visto completados, reparados y
remozados sus espacios mas

acogedores Iy su presentacion mas
a

acorde con fa importancia de su
funcién, Mas decisivamente, la

escuela contard, para su tarea, con
los recursos educativos necesarios

para q}l;e sus alumnos y profeso-
res trabajen en condiciones
adecuadas para el crecimiento de
las personas y su adquisicién
cultural: libros de texto para cada
alumno, bibliotecas de aula y
materiales didécticos para los
cursos iniciales de la mejor

- calidad, van a facilitar un "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 nifios
- que ingresasen vendran, en
mayor niimero que :E\horg, prepa-
rados por una experiencia pre-
escolar en la
invertido en forma importante,
tanto en las instituciones del case

como en la educacién de las fami-

lias. Al mismo tiempo, los profe-
sores estardn mas al dia y con
nuevas herramientas para desa-
rrollar su trabajo de aula en las
cuatro dreas sustantivas cruciales
a seT mejoradas -lecto-escritura,
matematica, ciencias sociales,
ciencias naturales- como resulta-
do de actividades de actualiza-
cién y perfeccionamiento.

3- Los actores del proceso educativo

tgue también se habra
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habran pasado, ademas, por la
exggriencia sin precedentes de
haberse organizado interna-
mente en sus escuelas, para
llevar a cabo un diagnostico de
sus deficiencias mas graves y
formular un Proyecto de
Mejoramiento Educativo. Mds
aun, la mayor parte de las
escuelas habra ejecutado su
Proyecto de Mejoramiento
Educativo, con todas Jas
lecciones posibles de tal expe-
riencia en términos de crect-
Iniento cognitivo, afectivo y
moral de sus alumnos, del
crecimiento profesional de los
profesores y del desarrollo
organizacional de la escuela.

4- Las escuelas contardn ademas
con un acceso expedito, a través
de terminales computacionales
en sus Departamentos Provin-
ciales, a informacidn relevante,
no sdlo sobre sus resultados,
sino también sobre los Proyec-
tos de Mejoramiento Educativo
de otras escuelas; los resultados

sugerencias del campo de la
investigacion, las bases de datos
estadisticos del Ministerio de
Educacién, y otros, amplidndo-
se as{ de manera decisiva el
marco de referencia e informa-
¢idn con que trabaja cada una
de ellas. . Co

5- Se ‘habrd generado, simultinea-
mente, un nuevo modo de
relacion, descentralizado, entre
las escuelas y el Ministerio de
Educacién, en el que la primera
asume creativamente un rol
activo y auténomo en la
proposicién y ejecucion de
alternativas curriculares y
pedagdgicas de mejoramiento
de la calidad de la educacion, en
tanto que el segundo ofrece un
apoyo efectivo en recursos
materiales y técnicos, a la vex




que define orientaciones genera-
les, criterios de evaluacidén, y
estindares a ser logrados por el
conjunto de Jos establecimientos,
dando asi Ja unidad requerida al
sistema.

6- En una sola ifnagen, en contextos
de trabajo escolar en los que
estaran fgs medios necesarios
para el crecimiento de alumnos y
profesores, se habran generado
también las condiciones organiza
cionales necesarias parauna
dinamizacion de la escuela en su
conjunte y précticas f;;edag_égicas
renovadas en pos de la mejora de
su quehacer. -

7- Por tiltimo, tanto profesores y
alumnos, como padres de familia
¥ diversas organizaciones sociales

-a }o largo de] pais, habrén
recorrigo un camino de reflexién,

. definiciones y compromisos en
relacién con-una propuesta de

.renovacién para una Educacién
de mayor relevancia y calidad,

~haciendo cada-uno ofr su voz

. directa-o indirectamente, a través
de las instancias y actividades
disefiadas para este propésito.

~ .'8i ésta es una descripcidn
que se‘aplica a la generalidad de las
escuelas del pais, la escuela rural,
objeto de atencidn especial de una
politica que tiene enire sus objetivos
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el logro de una mayor equidad en
la distribucién de los résultados de
la educicion, se transforma adn
més. Algunas de ellas veran
completados sus ocho grados; la
totalidad de sus alumnos y profe-

-sores disponidran de textos y -

metodologfas especiales que;ala

vez 'que consﬁtuyan‘ un -pueme

hacia las dimensiones universales
del conociniiento, incorporaran
lenguajes, experiencias y conteni-
dos de la cultura rural; por dltimo,

- se’habra aminorado de manera

significativa e} aislamiento secular
de los profesores y de la escuela
rural por medio de encuentros
presenciales y sistemas de comuni-
cacién informatizados.

~El Programa MECE
representa un esfuerzo mayor del
Estado, g' através de éste, de la
sociedad en su conjunto, por
ofrecer a la nifiez de Chile la mejor
educacién de que somos capaces
como pafs; El logro de elio supone
un desafio enorme para el sistema
educativo en su conjurito, y para el
Ministerio de Educacién, sus
institiiciones y mecanismos. Sin

" embargo, ni el mejor diseiio ni los

mayores recursos son suficientes:

en suraiz, unaeducacion nacional
mejor ‘descansa en el compromiso,
la responsabilidad y la creatividad

-de que'sea capaz cada uno de sus
©oactores. oo o :



Notas y Referencias

1- Del Mensaje del Ministro de Educacién, Sefior Ricardo Lagos E., con motivo
de la promulgacién del Estatuto del Docente.

2- El nivel basico atendié en 1990 a 1.991.178 nifios (un 91,34% de cobertura
del grupo 6-13 afios) en 8.469 unidades educativas, de las cuales el 94%
recibi6 financiamiento fiscal.

3- En general, tanto con referencia a "Infraestructura”, como a las lineas de
accién "Textos, Guias y Material Didactico" y "Bibliotecas de Aula", previa-
mente referidas, las escuelas que hayan recibido parte de los beneficios
correspondientes en el marco del Pro%rama de las 900 Escuelas, sélo
recibirdn suplementos equivalentes a lo que no recibieron con anterioridad.

4- Esta supervisién supone una continuacién de la atencién que el Programa
de las 900 Escuelasi(; estado dando al 10% de escuelas de mds alto riesgo,
ara prestarles un apoyo inmediato que redunde en un mejoramiento de
os aprendizajes de sus alumnos y en la mejora de sus condiciones para la
elaboracién de PME.
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