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ILUSTRACION DE TAPA

Los MEXICAS o AZTECAS hablaban la lengua ndhuatl, de sonido
suave y melodioso. El ndhuat! pertenece a la famalia lingiiistica nahuatlana y estd
emparentado con varias lenguas que se hablaban en el norte 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 el bello sonido, la lengua es de alto valor literario. Existen
abundantes textos recogidos en el siglo X VI que forman versos, discursos, cantos
y otros géneros literarios que componian los sabios mexicas y que los maestros de
la palabra o temachtiani ensefiaban a todos los habitantes, Los temachtiani se
representaron en los cédices 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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editorial

Descentralizacion y autonomia:
dos términos de un mismo proceso

)35 (1020} Cap. Fed. Rep. Argentina |

Iniciamos 1996 presentando otras de las
ricas experiencias que hemos prometido el afio
pasado como resultado del Seminario Taller Interna-
cional de Innovaciones Educativas que organizamos
durante el mes de junio de 1995.

En esas experiencias surgen con claridad los
conceptos centrales que hoy se manejan en los
sistemas educativos de nuestros paises: descentrali-
zacién de la gestion escolar; fortzﬁecimiento y
autonomia de la escuela, democratizacion y partici-

acién en el quehacer educativo de todos los
integrantes de la comunidad escolar; evaluacion y
control de la calidad de los procesos, etc.

Segtin algunos autores los procesos de
descentralizacion estan asociados a distintas concep-
ciones politico-ideol6gicas. Sin embargo no existe
mucho material que indique que esas distintas
concepciones consideren a aquellos procesos como
estrategias necesarias para lograr convertir a la
escuela en el centro de las decisiones que hagan al
éxito de su propio proyecto pedagogico.

¢Es que la escuela esta escindida de los
movimientos descentralizadores? ;Esas concepcio-
nes politico-ideoldgicas son el factor principal del
éxito o fracaso de la descentralizacion de los siste-
mas educativos? ;No habré que pensar que ese éxito
o fracaso depende, en 1iltima instancia, de la deter-
minacién de otorgar a las unidades escolares la
responsabilidad y los recursos para que puedan
asumir los fines inherentes a una educacién de
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calidad y dar cuenta deelloala comunidad? . - N

Los materiales que presentamos eneste. i
ntimero, tratan de contestar a esos interrogantes y, -
seguramente, plantear otros que sirvan para seguir
avanzando en el conocimiento de los problemas
educativos.

Esta es nuestra tarea, y lo hacemos con toda
la seriedad que nuestros lectores nos exigen.-

En la seccién Documentos se presenta -
"Autonomia de la Escuela: posibilidades, limites y
condiciones", en donde Guiomar N. de Mello ubica
a la institucion escuela en el centro de las preocupa-
ciones educativas, y afirma que ello provocara
transformaciones significativas en las formas de
pensar y efectuar la gestién de los sistemas de
ensefianza.

A partir de esta definicién, la autora pasa
revista a la bibliografia sobre el tema, asf comno
también sefiala algunas experiencias en esa direc-
cion, centrando luego su anélisis en la autonomia de
la escuela y su relacidn con mayores niveles de
calidad y equidad de la educacion.” -

Sin embargo, no deja de anotar sus riesgos y
limitaciones, y concluye afirmando que la autono-
mia escolar es una estrategia posible y negociable;
un proceso aue debe insertarse en un campo de
correlacién de fuerzas que permita visualizarla con
ventaja en término de sus resultados: ensefianza de
mejor calidad para todos.

Tratando de responder, desde la practica, a
los mismos interrogantes planteados arriba, inclui-
mos aqui la experiencia de la Red Municipai de Belo
Horizonte, la "Escuela Plural”, que de la misma
forma que la "Escuela Ciudadana” en el Estado de
Minas Gerais, y que publicamos en el N2 20, busca a
través de una gestién educativa democrética,
asumida como politica de gobierno, reducir la
desercion, la reprobacién y la repitencia. El objetivo
es desterrar las desigualdades y los muiltiples
procesos de exclusion que persisten en la escuela.



Es maucho lo que se ha hecho, afirma la
Secretaria Municipal de Educacién Glaura Vasques
de Miranda, responsable de la presentacion de este
trabajo de construccion colectiva que hoy propone-
mos: "Escuela Plural. Propuesta Politico-Pedagogi-
¢a”. Al mismo Hempo, reconoce la enorme tarea que
falta por hacer: quebrar la 10gica de las procedencias
de grados, de las evaluaciones, de los promedios, de
la uniformidad que no reconoce las diferencias de
ritmos de aprendizaje, de clase, de género, de raza,
de cultura y que hacen afirmar que la escuela sigue
siendo rigida y excluyente.

Tara ello, se hace necesario una intervencion
consistente y radical en donde se reconozca al ser
humano como sujeto cultural v a la escuela como
experiencia de produccién colectiva, verdadero
ceniro formador de seres plurales.

Desde otra perspectiva, pero siempre
teniendo en cuenta los principios de calidad y
equidad del sistema escolar, la segunda experiencia
que presentarnos se refiere a los "Cursos Comunita-
rios: una primaria alternativa para el medio rural”
que, tal como nos expresa Elsie Rockwell, nacieron
en México en la década del '70, cuando el gobierno
de ese pais tenfa las razones y recursos para garanti-
zar el acceso universal a las escuelas primarias. A
partir de ellos, pudo proporcionarse el servicio
educativo a los nifios que habitaban en pequenias
comunidades.

La recuperacion de las mejores tradiciones
educativas de la escuela mexicana, una estructura
alternativa y flexible dentro de un sistema integrado,
Ia parficipacion comunitaria, el cardcter del servicio
social de Jos Cursos, el trabajo con materiales
accesibles -de calidad y significativos para los nifios-,
la incorporacién de innovaciones pedagogicas, efc.,
son algunos de los rasgos salientes de esia experien-
cia educativa.

Cobertura y calidad; participacién y didlo-
go; escuela vy comunidad, son elementos esenciales
para mejorar nuestras escuelas.

La presentacion de estos trabajos, como asi




también los materiales de las otras secciones de'la .
Revista, en especial los Restimenes Analificos, nos -

permiten otra vez, ponernos en contacto con
nuestros lectores, interesados en estos temas.

Como siempre, y para despedirmos conun -
"hasta la proxima", queremos recordarles que
nuestra Revista necesita de la colaboracién de toda
la comunidad educativa americana. De otro modo,
nuestros objetivos y nuestro compromiso serdn de
dificil concrecién.
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docuimnentos

BRASIL

Autonomia de la Escuela:
Posibilidades, limites y condiciones (1)

Por: Guiomar Namo de Mello (*)

"El presente trabajo pretende contribuir a la discusion sobre la
autonomia de la _escueﬁr en el proceso de descentralizacion de la
educacién bisica; entendiéndola como la responsabilidad y el poder de
decisién atribuidos a las unidades escolares y las condiciones para que
uedan asumirla realmente, tales como el respaldo técnico y financiero;
0s mecanismos de evaluacion de los resultados y la funcién de las
instancias intermedias y de nivel central del sistema de enserianza en
el marco de un modelo institucional disefiado para escuelas con
capacidad para elaborar y realizar su propio proyecto educativo.”

La institucién escolar: una identidad
en construccion

Se encuentra en sus inicios, dentro del
campo educativo, una revolucidn al estilo de
Copérnico que ubica a la institucién escuela en el
centro de las preocupaciones educativas.

_ Es ésta una revolucion atin poco perceptible
para algunos educadores y estudiosos de la

M En "Proy;écto Principal de Educacién en América Latina y el Caribe, Boletin N® 26, Santiago,
Chile, T991. ~ - e
(") Profesora visitante del Instituto de Estudios Avanzados de la Universidad de Sao Pauloy
~ Consultora del Instituto de Economia del Sector Publico, [ESP - FUNDAP,
N. deR.: Fl subrayado ennuestro
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educacién, en especial en América Latina; pero el

proceso esta comernizando -con ritmo lento todavia-

con posibilidades de que se acelere en los proximos
afios, momento en el que provocara transformacio-
nes significativas en las formas de pensar y de
efectuar la gestién de los sistemas de ensenianza.

Paises tan diferentes como Portugal, Esta-
dos Unidos y Francia tienen como objetives
principales de sus reformas educativas, la autono-

mia y el fortalecimiento de la‘escuela. Unapublica- -

cidn de la Secretaria de Estado de la Reforma . - @
Educativa del Ministerio de Educacién de Portugal,”
relaciona la reorganizacién de la administracién
educacional con esta meta: transferir a la escuela
una cuota sustancial del poder de decision, enten-
diendo por autonomia de la escuela "la capacidad
de elaboracion g realizacion de un proyecto educa-
tivo propio, en beneficio de los alumnos y con la
participacion de todos los que estdn involucra-
dos en el proceso educativo" (Ministerio de Educa-
cién s.d.).

El caso de Estados Unidos, cuyo sistema de
ensefianza es de los mas descentralizados, es un
buen ejemplo de c6mo ello no implica, necesaria-
mente, 1na mayor autonomia de la escuela.
CHUBBy HAKUSHEK (1991) hacen un balance
de las investigaciones y politicas basadas en la

remisa "a mayores insumos, mejor educacion”.

oncluyen que ningtin factor, sea perfeccionamien-
to docente, equipamiento, instalaciones fisicas o
cambios curriculares, muestra una correlacién
positiva con el mejoramiento de la calidad de la
educacion, conclusién que -por lo demds- habia
quedado clara en el famoso Informe Coleman
publicado en la década de los 70.

Los autores afirman que "una nueva linea
de investigacion aparece como mas promisoria. Es
la linea que se concentra en aquello que es esencial
en las escuelas identificadas como de buen desem-
pefio. Este tipo de investigaciones cambi6 el foco
de atencién desde los insumos hacia el proceso
educative o en como estdn organizadas las escue-
las” (el subrayado es nuestro}). Segtin CHUBB y
HANUSHEIgeste cambio de enfoque ha permitido

12




que los estudios de la educacién norteamericana
puedan identificar cdmo la burocracia de las
diferentes instancias del sistema -nacional,
estadual, municipal, distritos- entorpece y limita la
libertad de accién de Jas unidades escolares. Estas
nio cuentan con ningtin poder de decision sobre
aspectos sustantivos de su quehacer debiendo, por
el contrario, cumplir con requisitos Ie{:gales y
exigencias formafes emanadas desde [a burocracia
del sistema.

En el mismo sentido, Cetron y Gaile
(1991), al analizar la calidad de la educacién
norteamericana sefialan como la duplicidad de
estructuras ¢ue toman decisiones acerca de la
organizacién de la escuela, origina divisiones y
superposiciones que impiden que la unidad escolar
construya su propia identidad: "como la mayoria
de las estructuras jerarquicas, el sisterna escolar
americano se ha concentrado en los métodos y no
en los resultados. Por esto es que las decisiones
académicas y administrativas estratégicas sori
aplicadas en las escuelas de un modo vertical,
considerando muy poco sus efectos sobre los
alumnos y el aprendizaje o su coherencia con otras
politicas que se estén poniendo en practica. Esta es
una receta para el fracaso”. -~

En Francia, cuyo sistema es conocido como
altamente centralizado y reglamentado, se realizé
en 1989 un coloquio sobre un tema bastante suge-
rente: "El establecimiento escolar: politica nacio-
nal o estrategia local”. Las actas de este encuentro
tienen como tema central el problema de la descen-
tralizacion de la unidad escolar.

En la introduccidn del libro que redne las
discusiones de dicho evento, uno de sus organiza-
dores afirma: "Una constatacién ha sido constante
en la organizacién de este coloquio: la importancia
creciente del "local” en, al menos, los discursos y
proyectos. Los establecimientos parecen destinados
a tener mds iniciativa, autonomdia, con una inde-
Fendencia que parece contradecir la tradicién de
as instituciones educativas francesas. De confir-
marse este cambio seria, sin duda, decisivo y
alteraria de manera significativa los habitos, modos
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© estrategias de

de hacer y de pensar y, principalmente, las formas
de administrar y producir la educacién. Este
coloquio fue concebido, en consecuencia, para
comprender mejor estos cambios y, tal vez, para
pensarlos mejor. Su objetivo central, a decir ver-
dad, nos lleva a un cambio de polaridad: el paso
desde una vision vertical de los establecimientos,
con su conjunto de informaciones y directivas
procedentes del nivel central (ministerio, objetivos
nacionales, programas), hacia una vision mds
horizontal de La institucidn que abarca el conjunto
de demandas, presiones y sugerencias venidas
desde la periferia (region, autoridades locales,
caracteristicas economicas de la region y, desde
luego, sus caracteristicas de formacion). Dicho de
otra manera, se trata de un cambio de perspectiva
que puede traducirse, en definitiva, en un cambio
decisivo de iniciativas y de proyecto' (AECSE,
1990).

La simple observacion de la rutina escolar
revela que casitodalavida delainstitucién
estd organizada desde fuera de ella.

Se podria argumentar en contra de esto
gue la escuela fue siempre un objetive privilegiado
e la reflexién y de la préctica de los educadores.
Sin embargo, en este trabajo intentarermos poner en

discusién los procedimientos pedagbgicos v las

olftica educacional que han aborda-
do el tema de 1% escuela a partir de categorias o
modetes homogéneos v que, casi siempre, no
incorporan la diversidad de identidades que las
escuelas puedan terer. Esto tiene como resuliado
las explicaciones, normas de organizacidn, pro-
puestas metodolégicas y ordenamientos de dife-
rente natrualeza que ~haciendo abstraccion de las
condiciones peciiliares de cada escuela- se desti-
nan, en principio, a cualquiera de ellas.

La simple observacién de la rutina escolar
revela que casi toda la vida de la institucion estd
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organizada desde fuera de ella; desde un punto de
vista formal, se percibe como restringido o inexis-
tente el espacio para las decisiones de la escuela
sobre sus objetivos, sus formas de organizacion y

estion, sobre el modelo pedagdgico y, en particu-
ar, sobre su equipo de trabajo (horario, salario,
admisi6n, permisos, etc.).

Lo que en la practica termina ocurriendo es
la elaboracion de estrategias para adaptar o aproxi-
marse a los ordenamientos externos, ya sea en
funcién de la falta de condiciones minimas para
cumplirlos, o por las presiones -muchas veces
opuestas- ejercidas por el medio social, el
- alumnado o por los profesionales que trabajan en

la institucién.

_ Los acuerdos entre las exigencias formales
Y homogéneas y las demandas contradictorias de

o0s protagonistas involucrados enla vida dela
escuela ocurren, por regla general y con excepcio-
nes que la confirman, mas en funcidon de los intere-
ses de los demds protagonistas -profesores, lideres
de la comunidad, directores, politicos, entre otros-

ue en funcién de las necesidades de aprendizaje
ge los alumnos.

Hay evidencias de que la identidad o el
modelo institucional de la escuela, donde
se incluyen sus modelos de gestion y sus
formas de organizacién, parecen tener al-
guna relacién con la calidad de la educa-
cién que ella misma ofrece.

A sar de este margen de libertad,

" ' construida debido a la rebeldia frente a las regla-

"/ carencias. Por su parte, para los

mentaciones forimales, esa escuela no es auténoma
~ sino que estd abandonada a sus g;opios intereses y
ines de la investi-
: ga_cié_n y del diseflo de politicas que buscan cam-
_biar esa situacion, las estrategias que las escuelas
adopian, la combinacion peculiar que cada una
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efecttia de sus recursos financieros, el material _
humano, el espacio y el tiempo disponible para .-
realizar -bien 0 mal- la tarea de ensefiar, constitu- -
yen, de hecho, su identidad. N

Conocer e incorporar la identidad de ¢ada -
escuela dentro de los marcos conceptualesque . -
orientan la formulacién de politicas, de los diseftos

de la estructura del sistema y de la planificaciénde -

los cambios, constituye un desafio para la investi- . .
gacién educacional y probablemente una condicién -
para el éxito de las politicas de descentralizacion....

En un interesante estudio bibliografico, .. -
Derouet (1987) afirma que: "el estudio del funciona-
miento de los establecimientos escolares es, sin
duda, una preocupacién que surgié con mucha
fuerza unos quince afios atras, tanto en Estados _
Unidos como en Francia y en el Reino Unido, pero
la bibliografia al respecto es atin pobre y decepcio-
nante. Dentro de la tendencia que llevé a evolucio-
nar la sociologia de Ia educacién desde el sisterna
educativo en direccién a las unidades mas peque- . -
fas, el establécimiento escolar parece no haber
conguistado su espacio propio entre los dos objeti- -
vos mds cldsicos de la investigacidn: la sala de
clase y la relacion entre escuela y comunidad''.

La institucién escolar parece, por lo tanto,
ser un objeto de estudio cuya construccién no se ha
concluido, por Io que se hace urgente iniciar este
trabajo en la medida en que hay evidencias -como
se mencionara mas adelante- de que Ja identidad o
el modelo institucional de la escuela, donde se
incluyen sus modelos de gestién y sus formas de
organizacién, parecen tener alguna relacién con la
calidad de la educacién que ella misma ofrece. De
comprobarse esto, los parametros y marcos concep-
tuales de la descentralizacion deberdn contener las
condiciones necesarias para la constituciéon de las
identidades escolares con autonomia, orientadas
hacia el mejoramiento de la calidad de la ensefian-
za y a la democratizacion del sistema como un
tm%, flexibles para interactuar con el medio social
y con el alumnado, heterogéneas y organicamente
articuladas con las instancias centralizadas del
sistema y cuyos papeles deberén sufrir una profun-
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da revision,

Estudios precursores. Tentativas de
politicas. :

Desde hace algunos afios, se hacen estudios
(1) sobre la forma en que se realiza en cada escuela
el acuerdo entre los ordenamientos externos y las
demandas de su medio social, del alumnado y de
los profesionales que trabajan en la escuela; es
decir, de su propia identidad. Entre los estudios
que mejor han abordado este objetivo en América
Latina, se encuentran los de indole etnogréfica
ue datan del inicio de la década de los 80
aunque algunos hayan sido publicados con
sterioridad) realizados por Rockwell (1982),
ercado (1989) y Ezpeleta (1986) en México. En
Brasil hagr ue destacar, entre otros, el trabajo de
Penin (1 83).

Muchos estudios de los afios 80 tratan sélo
indirectamente el tema de la autonomia de Ia
- escuela en el contexto de los procesos de reestruc-
- turacion y descentralizacion de los sistemas de
ensefianza. Sin embargo, son bastante sugerentes
en la formulacién de estrategias de politicas educa- -
‘cionales con el objetivo de fortalecer las unidades
‘educativas y su organizacién, a fin de que puedan
mplir con sus metas de mejoramiento cualitativo. -
n equidad, principalmente porque situaron en el
centro de sus preocupaciones, la escolarizacién de
los sectores populares.

... Se destaca entre sus conclusiones la que
sostiene que la forma de organizacion de las
escuelas tiende a diferenciarse de acuerdo con el
el socioecondmico de su alumnado: se constru-
_yen diferentes tipos de identidades en las escuelas
pobres que en las escuelas de clase media. Las

omeni_a:_i;a de algunos de estos estudios, constiltese el trabajo de Derouet
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previsible de los nifios de los sectores populares - .
quie para el &xito del aprendizaje, Hsie analisis es

corroborado por la investigacion de Ezpeleta (198%)

en Argentina. S

Hacia fines de los afios 80 v comienzogde
los 90, aparecen estudios o ensayos sobrve la desceir -
tralizacidn que, considerando el fracaso de esta -
politica para promover el mejoramiento de fa 0 0
calidad de la educacién con equidad ~omo sugiere
Rivas {1991}, construyen hipotesis sobre la ngcesi-
dad de considerar la dirmension local -especialmen-.
te las unidades educativas- como "locus” privilegia-
dos de intervencidn. La falta de infclativa y de 00
autonomia en el &mbito en que la relacion ﬁedagé@ s
zica efectivarnente ocurre, la dificultad en hacer <
{legar a las escuelas los recursos consurnidos por
las mégumas burocraticas v la dudosa efectividad
de los "paquetes preparados”, los ordenamientos -
externos, la visién homogénea de realidades locales -

y escolares muy dispares, surgen como posibles -
explicaciones para las estrategias de descentraliza-
cion que han producido efectos contrarios a los

previstos: re-concentracién del poder, localismoy .
regionalismos estrechos, aumento de las desigual- -
dades sociales.

Aigunos de esos trabajos discuten la
cuestién educacion en el contexto de la crisis y de

la reforma del Estado en América Latina; constitu-
¥e un marco en esta orientacidn el analisis que hace
edesco (1990) sobre el papel del Estado en la
educacibén. Mello (1990) analiza también el papel
del Estado a partir de la oritica a la municipaliza-
cidn de la educacidn en Brasil y reubica esta cues-
tién en el proceso de cambios politico-instituciona-
les por los que pasa el pais, insistiendo enla
importancia de ampliar la autonomia de las escue-
las y su responsabilidad en los resultados obteni-
dos en términos de aprendizaje de los alurnos,
Metlo y Sitva (1991) analizan ¢6mo la politica de
expansién cuaniitativa candu{o a un vacio en ¢l
poder de decisién de la escuela e intentan situar la
descentralizacion de los sisternas de ensefianza y la
autonomia de la escuela en tormo a los ejes descen-
tralizacién-integracién como orientadores de la
funcién o del papel de las instancias centralizadas
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del sistemna. En el recién citado trabajo de Ezpeleta
(1989), se combina el estudio etnografico de algu-
nas escuelas argentinas con el analisis de las
normativas generales del sistema y se pone en
evidencia la tensidn y la reformulacién de funcio-
nes que los reglamentos homogéneos generan al
interior de la escuela.

_ Comienza a surgir en la bibliografia lati-
noamericana y de otros paises, un nuevo concepioc -
todavia por trabajarse mis- que es el modelo de ia
gestion de la escuela, abarcando sus formas de or-
ganizacién administrativa y pedagodgica: las for-
mas de intervencién y las relaciones entre los agen-
tes educativos, en especial el director; las formas de
interaccién con el medio social y el grado en que
los alumnos y la comunidad efecivamente se
. apropian de la escuela como un recurso para su

- desarrollo y mejoramiento de la calidad de vida.

Este concepto aparece mucho mas
. explicitado en los trabajos recientes de Tedesco
_ (1391) y Moura Castro y otros (1991). En este
. tltimo los autores intentan identificar, a partir de
_..una investigacion, lo que hace una buena escuela y

. seftalan -entre olros- los siguientes requisitos:

» 1a escuela como cenfro de las decisiones;
€ TECUrsos y poder situados.a nivel de la escuela;
_ e reponsabilidad y rendicién de cuentas de parte

de la direccidn;

= salarios competitivos que puedan atraer a mejo-
res profesores;

» mecanismos de control y evaluacion;

« padres y sostenedores preocupados de controlar

a calidad del servicio educativo.

Tedesco, en el trabajo citado, discute el
polémico tema de la privatizactén de la ensefianza
en América Latina, Entre los datos analizados por
el autor, se incluyen resultados de evaluaciones de
aprendizajes efectuadas en escuelas basicas que
_atienden nifios de sectores populares en Chile y en
- Uruguay. -

: La comparacién entre estos dos paises
revela que en Chile obtienen mejores resultados los
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alumnos de las escuelas privadas subvencionadas, .
en tanto que en Uruguay son los alumnos delas - -
escuelas ubicadas en pequefias ciudadesdel -~
interior los que tuvieron mayor éxito en la evalua-.
cion. PP R

Al preguntarse dpor los factores que po- -
drian estar determinando
ropone la hipétesis de que “la explicacién de los - -
uenos resultados del aprendizaje en alumnos de .
familias de escasos recursos, no reside en el carde~

csas diferencias, Tedesco -

ter privado o estatal del establecimiento,sino enla -

dindmica institucional de éste. Los mejores rendi- - -
mientos parecen estar asociados a la posibilidad - . .
que tenga el establecimiento de definir un proyecto
educativo en funcién de la percepcién de ciertos . -
objetivos, de la existencia de tradiciones y metodo-
logfas de trabajo compartidas, del espiritude - .~
equipo y de la responsabilidad por los resultados,
es decir, de la identidad institucional”. R

El concepto de modelo de gestion tiene -
implicancias mayores y mas profundas de lo que -
parece a primera vista. Po lo menos tres deellas -
deben destacarse, a pesar de que puedan retomarse " -
més adelante. En primer lugar, este concepto .
trastoca la dindmica de funcionamiento del sistema
-1a revolucién al estilo de Copérnico, delaque
hablidbamos antes- lo que implica redefinir el papel
del Estado y de las instancias centrales del poder.
En segundo lugar, como consecuencia de lo ante-
rior, ocurre una recrientacion de los modelos de
financiamiento y de asignaciién de recursos lo que-
a su vez exige, COMo pre-requisito, un adecuado
conocimiento de la estructura de costos para
orientar las acciones de incremento de recursos y
de nivelacién de gastos, con miras a compensar las
desigualdades sociales y/o regionales. En fercer
lugar conlleva, como consecuencia inmediata,
cambios en la estructura y reglamentacion de las
carreras de los profesionales de la educacion.

: ‘A nivel no sélo académico sino de formula-
cién de politicas, la década del 80 vio surgir innu-
merables experiencias orientadas a ampliar la
autonomia de las escuelas inspiradas en una
racionalidad politica (Riva, 1991), dando mayor
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énfasis a la democratizacién de las relaciones
internas de la unidad educativa y a la participacién
de la comunidad. En este marco podrian encua-
drarse diversas politicas estaduales y municipales,
llevadas a la practica en Brasil, muchas de las
cuales se tradujeron en la creacién de Consejos
Deliberativos en las escuelas, ampliando la partici-
pacion de profesores, alumnos y padres en la
decisi6n con respecto a su organizacién. En algu-
nos casos, estos cambios se asociaron a la eleccion
democratica de los directores de las escuelas,
préctica cuyos resultados merecen una evaluacion

especifica.

Sin embargo, todas estas experiencias
tuvieron limitaciones serias ya que las estructuras
centrales del sistema educativo, asi como las
normas y reglas homogéneas para todas las escue-
las, no fueron alteradas y especialmente, mantuvie-
ron intocables los sistemas de financiamiento y de
asignacion de recursos para inversiones en innova-
ciones educativas, centralizados en el ambito
federal.

En la actualidad, algunas politicas educati-
vas se formulan en base a una estrategia diferente.
A partir de la realidad de las escuelas y tratando de
identificar lo que les hace falta para que puedan
ejercer su funcién de manera mas auténoma
eficiente, las nuevas politicas pretenden localizar
en las estructuras centrales y en la normativa
general y homogénea -pedagdgica y administrati-
va- los principales obstaculos que deben ser remo-
vidos para facilitar su papel. En Argentina, se
desarrolla una experiencia en este sentido con el
objetivo de repensar el modelo institucional de las
escuelas medias administrativas por el Ministerio
Federal y el papel que éste desempefia. En Brasil,
cabe destacar el esfuerzo de las Secretarias de
Educacion de los estados de Sao Paulo (1991) y
Ceara (1991) empefiadas en la revision de toda la
estructura del sistema estadual, con miras a fortale-
cer y dar mayor autonomia a las escuelas. El
seguimiento y la evaluacion de estas politicas seran
de gran valor para dar respuestas a muchas pre-
guntas y dudas que surgen de estos procesos de
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cambios.

Autonomia de la escuela: Contexto
y algunos pre-requisitos

La valorizacidn del fortalecimientoy -~ = -
autonomia de las unidades que ejecutan las activi- .
dades-fines de las organizaciones no es un fendme- -
no que ocurra solamente en el campo educacional. .
Por el contrario, se inserta en un proceso mayor
por el que estdn pasando las sociedades modernas. .

El surgimiento de las nuevas tecnologfas
de informacién, comunicacién y produccién
provocd carnbios no 5010 en Ja organizacién del
trabajo, sino que gener6 una crisis en las grandes
instituciones jerdrquicas y verticalistas que apare-
cieron en el proceso de formacién de los estados
nacionales (Schwartzman, 1988). -

En el trabajo citado, Schwartzman sugiere

gue la sociedad moderna se hace mas compleja

ebido a la combinacion de sistemas de comunica-
cién e informacién a gran escala, a los cuales tienen
acceso un nimero de personas cada vez mayor y
por el redescubrimiento de que la motivacion para
producir y aprender se da "a nivel de los indivi-
duos y de las comunidades con dimensién huma-
na, en las que ellos viven cotidianamente™.

Es cada vez més dificil e ineficiente el
control centralizado y verticalista de las activida-
des-fines de las organizaciones y sistemas y esto es
aun méas verdadero dentro de la estructura del
aparato estatal. Las grandes organizaciones,
privadas o piblicas, desarrollaron una multiplici-
dad de estructuras centralizadas que se transfor-
maron en si mismas en un fin, olvidando las
necesidades de sus usuarios y de la sociedad. Se
hizo, entonces, inevitable -a partir de la incorpora-
cion de tecnologias en el z-imgito gerencial- rees-
tructurar las grandes maquinas burocraticas
destinando para sus actividades-fines mas recursos
y desarrollando una mayor capacidad de iniciativa




e innovacién, asi como de responsabilidad por los
servicios que prestan. Esta reorientacion seha
hecho posible y necesaria gracias a la incorporacion
de tecnologias micro-organizaciones de informa-
cion que permiten flexibilizar los controles centrali-
zados y sustituirlos por la evaluacién del producto
o de sus resultados, con mayor autonomia y
responsabilidad con respecto a las actividades-
fines. En este sentido, la descentralizacion y reorga-
nizacién de los sistemas de educacién no serian un
objetivo en si mismas, sino una etapa necesaria
para alcanzar la autonomia de las escuelas, redu-
ciendo al minimo indispensable las normativas y
controles externos y homogéneos y abriendo
espacio para que las diferentes identidades escola-
res construyan su propio proyecto pedagogico y de
desarrollo institucional.

Este proceso, que es aparentemente simple
en su formulacién, es muy complejo a nivel de su
ejecucion si tomamos en consideracion factores
tales como el crecimiento anormal o "gigantismo”,
la centralizacion y la fuerza de los intereses politi-
cos clientelistas, corporativos e ideolégicos que las
estructuras de los sistemas de ensefianza incorpora
alo largo de su crecimiento.

Se impone, desde ya, y como un requisito
necesario para una mayor autonomia de las escue-
las, la existencia de un sisterna externo de evalua-
cion de resultados cotejados con el aprendizaje de
los alumnos de los contenidos basicos y comunes,
con el fin de evitar la fragmentaci6n asi como la
creacién de mecanismos de responsabilidad y
rendicién de cuentas a partir de los resultados.

Por otro lado, y en especial en el caso de
los servicios puiblicos como en la educacién, ese
proceso de descentralizacién, para ser efectivo,
debe estar acompafado por formas compatibles de
financiamiento que conduzcan, no sélo a la racio-
nalizacion en el uso de los recursos, sino a un
aumento significativo del volumen de los recursos
destinados a las actividades de ensefianza que se
realizan en las escuelas -remuneracién de profeso-
res, instalaciones, equipamientos, entre otros-, asi
como por una gradual disminucién de los recursos
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que se gasta a nivel de los organismos centrales de

apoyo. Esto requiere, por su parte, un conocimien- . :
to mas cuidadoso del que existe hoy de la estructu-

ra de costos del sector educacional, tanto ptblico .

como privado. -

Autonomia de la escuela y calidad
de la ensefianza o

La cuestion del acceso a la educacion . .
basica obligatoria, aunque no estd resuelta comple-
tamente, ha sido lograda satisfactoriamente en la
mayoria de los paises latinoamericanos. Actual- .
mente, todos se encuentran ante el desafio de
disponer de una cobertura cuantitativa con tenden-
cia a la universalizacién, sin haber resuelto -al
contrario, fueron ampliados y acentuados- los
indicadores cronicos de la mala calidad de la
ensefianza: la repitencia, la desercién y la
subescolaridad que el sisterna ofrece, sobretodo a
los sectores populares. (2)

Laflexibilidad enlos puntos de partidayla
equidad en los puntos dellegadarequiere,
casi obligatoriamente, de una mayor auto-
nomia de las escuelas en lamedida en que
es practicamente imposible prever la dife-
renciacién social a partir de instancias cen-
tralizadas de normatividad y de planifica-
cion.

Equidad y calidad pasaron a ser entendi-
dos, entonces, como factores ordenadores de las
decisiones de la politica educacional. El desafio

2) Consultese, al respecto Schiefelbein, E. "Repeticion: la dltima barrera para universalizar la
educacién primaria de América Latina". En Boletin N 18. Proyecto Principal de Educacidén en
América Latina y el Caribe. UNESCO/OREALC; también Ribeiro, Sergio Costa. "A pedagogfa
da repitencia”, mimeo, 1991.
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que su aplicacién correcta conlleva es enorme,
sobretodo si consideramos que-el continente
latinpamericano se caracteriza no por una hetero-

eneidad definida en abstracto, sino que por

esigualdades sociales expresadas concretamente
en las diferencias en el ingreso y en el acceso a los
bienes sociales y econdmicos que promueven una
miejor calidad de vida.

La equidad sélo serd lograda si se consigue
fener éxito en ofrecer a todos un nivel basico
comin de escolaridad, con calidad. Alcanzar este
nivel, a partir de las desigualdades econdmicas y
sociales, implica la necesidad de estimular mode-
los diferenciados y flexibles de organizacién
escolar que desarrollen formas propias de
interactuar en su medio social, asf como una
capacidad de gestion pedagégica para camplir
eficientemente la tarea de ensenar lo que debe ser
comun a todos.

La flexibilidad en los puntos de partida y
la equidad en los puntos de llegada requiere, casi
obligatoriamente, de una mayor autonomia de las
escuelas en la medida en que es practicamente
imposible prever la diferenciacion social a partir de
instancias centralizadas de normatividad y de
planificacion. Por otro lado, se requiere también de
mecanismos fuertes de compensacion financiera y
técnica a fin de que la autonomia no produzea
efectos regresivos.

Aparece, una vez mas, la necesidad de
digefiar un sistema de evaluacidn de los resultados
capaz de proporcionar informaciones sobre las
escuelas, regiones o poblaciones especificas que
presentan dificultades para alcanzar el nivel basico
¥y, por lo tanto, necesitadas de programas de
compensacién o de discriminacién positiva que les
destinen recursos adicionales de orden material,
humano y de asistencia técnica.

El tema de la calidad de la educacién
involucra una enorme comglejidad, puesto que el
propie concepto de calidad es vago y atin estd
mal definido en el campo de la educacién. En
primer lugar, es necesario distinguir la calidad de
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la oferta del servicio educativo, de la calidad del

producto. A pesar que ambas estan unidas estre-

chamente, la primera tiene relacidén con las condi-

ciones de funcionamienio de las escuelas v la

segunda, con 108 perfiles de desempefio que los

alumnos debieran alcanzar para que la accién de'la
escuela pueda ser considerada como exitosa, .

anualmente o en cada etapa de la escolarizacidn.

Hay consenso en que existe un minimo de-
oferta socialmente justa -sin la cual las escuelas no
pueden funcionar- que deberia asegurarseles a
todas, independientemente del alumnado que
aliendan o de la regién en que estan ubicagas _
{Amaral Sobrinho y Xavier, 1991). La presencia del -
profesor, por ejemplo y derto grado de capacita-
¢ion docente; instalaciones adecuadas; horarios del
alumnado no inferiores a cuatro horas diarias de
trabajo escolar efectivo; existencia de equipamien-
tos basicos como bancos y sillas, estarfan deniro del
margen de esta oferta minima.

Sin embargo, avin en lo relativo a los
componentes mas cbvios de la oferta educativa,
como es el caso de las instalaciones fisicas, no hay
consenso en los modelos basicos de calidad. Hasta
hoy se asocia la calidad de la ensefianza con los
proyectos arquitecténicos de los establecimientos
escelares mas que con la calidad del servicio
prestado por las personas que los ocupan.

Definir los modelos basicos de calidad de
la oferta de los servicios educativos constituye, por
tanto, un drea de investigacion importante para
subsidiar las estrategias orientadas a garantizar la
equidad a través de la nivelacion de gastos y costos
y de la compensacion de las disparidades sociales y
regionaies.

¢Cudles son los componentes o insumos

indispensables para promover el aprendizaje? es
una pregunta aun sin respuesta, como se apreciara
mas adelante, Por lo demds, esté el problema de la
combinacién e interaccion de esos componentes -
materiales de ensefianza-aprendizaje, capacitacién
de profesores, mimero de alumnos por curso,
duracion de la jornada escolar, equipamientos
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pedagdgicos, entre otros- con las diferentes formas
de organizacion de las escuelas en realidades
locales también muy diversas.

A pesar de la complejidad del problema, es
urgente desarrollar investigaciones que procuren
dar respuestas a esos interrogantes, toda vez que la
eficacia de las politicas orientadas para el mejora-
miento de la calidad de la ensefianza dependera de
informaciones més precisas que las actualmente
disponibles sobre los niveles basicos de la calidad
de la oferta, no sélo para subsidiar las decisiones
financieras, como ya se ha dicho, sino también para
disenar escenarios adecuados que permitan ocupar
més racionalmente la capacidad fisica ya instalada,
planificar su expansion y para establecer estrate-
‘gias de elaboracion y distribucion de materiales
pedagogicos y de ensefianza-aprendizaje, de
capacitacion docente y de mejoramiento de la
capacidad de gestion.

CONSENSO SOCIAL SOBRE DEMANDA
EDUCATIVA

La calidad del producto educacional -o
"calidad politica", para usar la expresién de Demo
(1991)- constituye un desafio de otra naturaleza y
no menos complejo. En primer lugar, no se trata de
un tema que debe quedar restringido a los educa-
dores, sino que deberia reflejar algtin grado de
consenso de la sociedad acerca de cuales son las
demandas a ser hechas a la escuela y de como
verificar si son efectivamente atendidas. ;Qué tipo
de conocimientos, habilidades, actitudes y valores
se quieren formar en las nuevas generaciones,
tenuendo en cuenta las necesidades individuales y
de la sociedad?

Una perspectiva prometedora se abri en
la Conferencia Mundial de Educacién para Todos
realizada en Jomtien, Tailandia, en marzo de 1990.
Personas representativas de la actividad y de la
- investigacion educativas, pertenecientes a los
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gobiernos y a organizaciones no gubernamentales, -
consagraron el concepto de satisfaccién de las
necesidades bédsicas del aprendizaje. :

“Esas necesidades abarcan tanto los instru-
mentos fundamentales del aprendizaje (como la
alfabetizacion, la expresidn oral, la aritmética yla .
solucion de problemas) como el contenido basico
del aprendizaje (conocimientos, capacidades, -
valores y actitudes) que necesitan Jos seres huma-
nos para sobrevivir, desarrollarse pienamente, L
vivir v irabajar con dignidad, participar plenamien-
te, en el desarrollo, mejorar su calidad de vida,
tomar decisiones fundamentales y continuar
aprendiendo” (WCEFA, 1990).

En verdad, no hay nada cormplétamente
nuevo en este concepic de satisfaccion de las
necesidades basicas del aprendizaje. Sin embargo,
es posible observar un cambio del enfoque con el
fin de establecer pardmeiros de calidad de la
ensefianza (no de la educacion, genéricamente) en
términos que no son vagos ni marcados ideoldgica-
menfe, como ¢s ¢l caso de "desarrollar el espiritu
critico”, "promover la autodeterminacion de los
pueblos” o la "solidaridad internacional”. El énfasis
se ha cambiado hacia los instrumentos y conteni-
dos que los individuos -hombres y mujeres- necesi-
tan gominar para que puedan vivir_meczlor, trabajar
¥, especialmente, continuar aprendiendo.

Los instrumentos de aprendizaje son
bastante objetivos: leer, escribir, contar, expresar,
resolver problemas. Es-decir, los llamados codigos
de la modernidad que, come su propio nombre lo
indica, son instrumentos para vivir y convivir en
sociedades en formacién, en las que el conocimien-
to pasa a ser un factor decisivo para el mejoramien-
to de la calidad de vida para el desarrolio producti-
vo con equidad vy el ejercicio de la ciudadania.

Este enfoque sugiere estrategias bien
definidas para satisfacer las necesidades bésicas de
aprendiza]ie. Ademas de universalizar el acceso,
buscando la equidad, se destacan dos estrategias
que son obvias pero que, paradojalmente, estuvie-
ron relegadas de las politicas educacionales de los
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afios 80: dar atencion prioritaria al aprendizaje y
mejorar el ambiente del aprendizidje. Se rescata, de
esta manera, la funcidén de ensefianza para las
escuelas, diluida enacciones y programas
asistenciales o ideoldgicos que invadieron el
ambiente escolar enla década pasada y que preten-
dieron atribuir a'la escuela o un papel en la reden-
cion de la pobreza provocada por la crisis econémi-
ca del periodo 0 como propulsora de cambios
estructurales mucho mads alla de sus posibilidades.

En sintesis, priorizar los codigos basicos de
la modernidad, centrar la atenci6n en el aprendiza-
je y en consecuencia en la ensefianza, mejorar las
condiciones de aprendizaje, implica situar la
cuestion pedagdgica en el centro de las preocupa-
ciones de las politicas de mejoramiento cualitativo.
Esto significa articular prioridades, estrategias y
técnicas, sefialando la necesidad de promover el
paso desde las grandilocuentes proposiciones
politicas a la sala de clases. Ademads, el concepto de
satisfaccion de las necesidades béasicas de aprendi-
zaje reorienta, en parte, el énfasis en el mejoramien-
to y ampliacion de la oferta para valorizar también
la calificacion de la demanda y la evaluaciéon de los
resultados, porque permite establecer metas de
aErendizajes posibles, susceptibles de ser medidas
objetivamente y que pueden ser expuestas de
manera mds clara y simple a ia poblacion.

Finalmente, el concepto de satisfaccion de
las necesidades basicas de aprendizage sugiere una
estrategia de acciones conjuntas del Estado y de los
sectores no gubernamentales y del &mbito educa-
cional con otros de la actividad nacional. El concep-
to de acciones se sustenta en consensos sobre lo
que €s bésico: aprender lo indispensable para vivir
y producir en el mundo modemo. '

_El concepto de satisfaccion de las necesida-
des basicas de aprendizaje, dada su flexibilidad y
objetividad, constituye un parametro prometedor
para disefiar la calidad del producto (E‘:l servicio
educacional. Pero la cuestion no se agota aqui.

Otro parametro que debe ser tomado en
cuenta tiene relacién con el perfil del desempefio
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.wcesario y deseado frente a los profundos cambios
que las tecnologias de informacion y gerenciales
han provocado en el proceso productivo. Este es un
tema %ue viene siendo discutido por diversos
educadores y cientistas politicos entre los cuales se
destacan los trabajos de Paiva (1990). El reemplazo
de la division "taylorista” del trabajo por la inte%'ra—
cién de tareas que, muchas veces, exigen un trabajo
de equipo; la recuperacién del componente cogniti-
vo de los procesos de produccion y los cambjos que
la informatica estd provocando en la organizacion
y en la gerencia de las empresas en todos los
sectores, apuntan hacia nuevos perfiles de la
calificacién de la mano de obra. '

El conocimiento parece ser uria variable
clave para la modernizacién Y la productividad del
proceso de trabajo, asi como la capacidad de
solucionar problemas, ejercer liderazgo, trabajar en
equipo, adaptarse a los cambios. El modelo de
capacitacion profesional en tareas segmentadas ¢
en etapas del proceso productive tiende a ser
sustituido por otro, con énfasis en la formacion
basica en ciencias, lenguaje y humanidades. La
afirmacion de Benedetti, duefio del grupo Olivetti,
en una reciente entrevista de la "Revista Veja"
revela que el sector mas moderno de los empresa-
rios ya percibid este hecho. El entrevistado dice que
"la materia prima mds importante hoy diaesla
inteligencia, es decir, 1a cultura y, por lo tanto, la
escuela. La segunda materia prima es el mercado.
El pais ideal es aguel que tiene un sistema escolar
avanzado y wra dimensién amplia de lo que es el
mercado”. (37

La necesidad de revisar los contenidos
escolares no aparece solo en funcion del proceso
productivo sino en la perspectiva de las caracteris-
ticas que la sociedad, como un todo, ha adquirido
debido a la diseminacion de las tecnologias
sofisticadas de comunicacién e informacion, al
punto que todos estamnos expuestos a sus efectos,
inclusive a nivel de la vida cotidiana; 1o anterior

{3} Revista Veja. 21 de agosto de 1991, pagina 8.
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requiere de la aprobacidn de conocimientos para
que las personas comprendan los cambios que
estan ocurriendo y sean capaces de benericarse de
los avances tecnologicos.

Es la poblacién como un todo y no s6lo
una élite de iniciados, la que necesita aprender los
c6digos instrumentales para la lectura de este
nuevo mundo que cambia permanentemente. Este
salto educativo del conjunto de la sociedad tal vez
sea determinante de las diferencias en lo que tiene
relacién con la capacidad de productividad y de
competitividad de esos mismos paises.

Por viltimo, la cuestién del conocimiento
aparece hoy de un modo vital para el ejercicio de la
aiudadania politica, en un mundo que esta dejando
de ser marcado por las bipolaridades excluyentes -
capital-trabajo; clase dominante- clase domumada.
Diversos movimientos sociales, con objetivos mas
delimitados y asociados directamente al mejora-
miento de la calidad de vida -derechos humanos,
preservacién ambiental, defensa del consumidor,

r ejemnplo- tienden, al parecer, a ser nuevas
ormas de organizacin y participacién social,
orientdndose hacia la justicia, la solidaridad y la
democracia.

Asi es como desde una perspectiva dife-
rente a la de un gran empresario -la de la recons-
truccién del socialismo- surgen ideas convergentes
que descubren la importancia de la escuela y del
- conocimiento. Martelli (1991) al discutir las relacio-
nes entre socialismo, libertad y democracia, corv
cluye en que el conocimiento sera la liave maesira
del equipamiento social y que su expansion es el
1inico elemento capaz de unir la modernizacion y
el desarrollo humano. Al entender la escuela como
el motor del desarrollo social y requisito para los
nuevos derechos de la ciudadania, Martelli afirma:
"utilidad y justicia, eficiencia y creatividad, auto-
nomia y responsabilidad pueden reconstituir ala
escuela gue necesita de un verdadero proceso
democratico de modernizacién y de reforma, de
liberalizacién y de autonomia. Es una tarea mas
audaz, més importante y més urgente que cual-
quier transformacién industrial”. Finalmente,
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concluye afirmando: "en una época en que la
complejidad de los poderes (...) puede dificultar a
la mayoria el acceso a la comprension de lo que
sucede hasta en su vida diaria, en una época en que
el pensar y el saber actuar pueden provocar separa-
ciones o generar abismos, en una época como esta,
el esfuerzo fundamental de quien es partidario de
Ia justicia social (...) tiene que consistiren la
promocién de la conquista y en la difusién de las
mas amplias, extensas y articuladas ofertasde -
educacion, de informacién, de instruccién, de ©
formacion, de actualizacién cultural, artistica,
cientifica, técnica y profesional™.

Vale la pena repetir, para concluir, que en
paises como los de America Latina el gran desafio
de la nueva calidad de la ensefianza serd el de
garantizar la equidad en los puntos de llegada. Sin
embargo, esa equidad no se alcanzara partiendo de
propuestas y de normativas homogéneas, sino que
de las practicas escolares -modelos de gestién a
nivel local- que permitan incorporar las necesida-
des desiguales y trabajar sobre ellas a lo largo del
proceso de escolaridad, de manera que se asegure
el acceso al conocimiento y la satisfaccién de las
necesidades basicas de aprendizaje para todos.
Dentro de este camino se inserta la autonomia de la
escuela y para alcanzarla con éxito, se necesita de la
competencia técnica y pedagégica y de la capaci-
dad de gestién. Desgraciadamente, la década de los
80 no fue prédiga en investigaciones y experiencias
que produjeran respuestas sobre como esas compe-
tencias y capacidades pueden ser desarrolladas.

Autonomia de 14 escuela e insumos.
Organizacion escolat.

Durante afios se intentd mejorar la calidad
de la ensefianza aumentando y perfeccionando los
insumos ofrecidos a las escuelas conforme a un
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pairdn nico ~capacitacion de profesores, material
de ensefianza-aprendizaje, equipamientos, salarios
condiciones de la carrera, instalaciones fsicas.
odos ©stos inswmos son importantes y un minimo
de ellos es indispensable como base para pensar en
la autonomia, en las formas de gestion v en el
mejoramiento cualitativo, cemo ya se dijo.

Por otra parte, varios estudios, comenzan-
do por el ya citado Informe Coleman publicado al
iniciarse los afios 70 en los Estados Unidos asi
como la reciente investigacion realizada por Chubb
y Hanushek (1991), indicaron que, tomados
aisladamente, es05 insumos muestran poca relacion
con el aprendizaje de los alumnos.

Pareciera que hay formas de organizacion
de las escuelas que las transforman en mas o
menos capaces de optirnizar el uso de esos insumos
y de combinarlos de un modo mas eficaz. 5i fuese
atendible esta hip6tesis, el manejo de los insumos
no debiera hacerse con iguales criterios para todas
las escuelas. Por el contrario, estas debieran tener
un razonable poder de decision para determinar
cuéles son los insumos gue necesitan y en qué
momento, en funcidn de su propio proyecto.

La préactica centralizadora de comprar y
distribuir material y libros didacticos, por ejemplo,
llega a los limites del absurdo no sélo porque no
otorgan ninglin margen para la opcién de las
escuelas, sino porque estos insumos llegan a sus
destinatarios casi al final del afic lectivo.

Puede encontrarse otro ejemplo en las
estrategias de capacifacién gue tienen como modo
de operar el hacer un corte horizontal del compo-

. nente curricular para todas las escuelas. De este
- modo, una misma capacitacién es ofrecida a todos
- los profesores de una misma disciplina, siendo
- originarips de escuelas extremadamente
. heterpgéneas entre si. Se desconocen experiencias
de capacitacién en las que la institucion escolar, en
conjunto con su equipo docente, técnico y adminis-
trativo haya sido unidad de capacitacién a partir de
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las dificultades detectadas por ella misma en la

{ci“jECIICiéi'l de su propio proyecto pedagégico. -
omienzan a surgir, sin embargo, formas '

regionalizadas de capacitacion que retinen docen-

tes de escuelas con caracteristicas semejantes.

. El enfoque en la organizacién escolar, sin:+
disminuir la importancia de los insumos, coloca el
énfasis en las caracteristicas de esa organizacién
que siendo diversas, demandan estrategias diferen-
ciadas a partir de la decision de la escuela sobre sus
prioridades. '

Los rasgos o caracteristicas de las escuelas
que parecen determinar su eficacia en el uso de los
insumos serian, entre otros: '

* la ya mencionada existenicia de un proyecto
pedagdgico que incluya formas propiasde
organizar las condiciones de ensefianza- e{:vrendi-
zaje, el uso y distribucién del tiempo y d
espacio fisico y la asignacién de los recursos
humanos;

» la forma de gestién y los diferentes niveles de -
Farticipacién de los agentes internos de la escue-
ay de la comunidad;

¢ el tiempo y grado de consolidacién de la expe-
riencia del equipo escolar en la elaboracion y
desarrollo de su propuesta de trabajo;

» la presencia de una direccién con liderazgo y
autoridad;

* ¢l grado de profesionalismo de los docentes;

* la existencia efectiva del trabajo en equipo.

Estudios como los ya citados de Tedesco y
de Moura Castro y otros (1991), proponen hipétesis
que corroborar estas consideraciones. Seran
necesarias nuevas investigaciones para profundizar
el conocimiento sobre esta interaccién entre la
organizacion de la escuela y el conjunto de insu-
mos que requiere para cumplir sus objetivos.
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Autonomia de la escuela y demanda
por la calidad

Mejorar la ensefianza influyendo sobre la
oferta ha sido una estrategia privilegiada por
investigadores y dirigentes educacionales. Sin
embargo, se ha intervenido poco sobre la demanda
de la poblacién por una ensefiaza de calidad, idea
muy apreciada por Tedesco (19915

La calidad de la ensefianza es un resultado
complejo, poco visible en un corto plazo y no
stempre facil de identificar a través de simples
indicadores. La poblacion jugé un papel decisivo
en la conquista del acceso a la escucla, en especial
en lo relativo a la construccién de establecimientos
escolares y-0 en la creacién de méas vacantes. No
obstante y a pesar de tener aspiraciones difusas en
lo que dice relacidn con una educacidn de calidad -
en especial sus segmentos mas desfavorecidos-, no
ha conseguido exigir esa calidad, sino en sus
aspectos mas elementales como por ejemplo, la
existencia de salas, la presencia é)el profesor y de
equipamientos minimos como bancos o la
mantencién de los edificios.

Moura Castro y Oliveira (1991), en un
articulo bastante provocador, formulan algunas
hipétesis sobre 1o que denominan "ecuacion politi-
ca” de la educacién. Los politicos y dirigentes
tienden a actuar de acuerdo con la visibilidad de
sus acciones y con Jos dividendos electorales que le
reportan. Los autores afirman que "construir
escuelas es un lucro politico; luchar para mejorar la
calidad de la ensefianza ha sido perjudicial hasta
h;)ly, en la medida en que las discusiones sobre la
calidad desgastan y su resultado no es jo suficien-
temente visible”, :

. Proponen, en un corto plazo la sensibiliza-
cién de los sectores mas organizados de la opinién
- publica, de los empresarios, de los medios de
comunicacion, sobre el riesgo que corre el pais con
la subescolarizacidén que les estamos ofreciendo a
las nuevas generaciones.

35




Silva y otras (1991) se preocupan porque
las medidas destinadas al mejoramiento de la
calidad no han tenido continuidad ni se han >
sustentado sistematicamente, tendiendo a diluirse
o desviarse de sus objetivos iniciales una vez que
pasa el impacto publico causado por sy anungio -
debido a la falta de apoyo financiero y técnico, asf
como de seguimiento y de evaluacidn. Estas
autoras llegan a conclusiones sernejantes a las dé
Moura Castro v Oliveira (1991): es urgente sensibi-
lizar a la sociedad para gue exija calidad en la
educacién, asf como ya exigié la presenciadela
escuela. e

Este requerimiento se facilitard enda -
medida en que ia escuela sea efectivamente respon-
sable por el aprendizaje de sus alumnos, contando
con las condiciones para que ello ocurra. Deno ser
asi, Ia escuela puede atribuir a las "instancias -
superiores” las causas de su mal desempefio y seréd
diticil que la poblacion tenga acceso a los centros
de decisién, tradicionalmenie inalcanzables y poco
transparentes.

Por su parie, las escuelas con capacitacién

y condiciones de trabajo, a la vez que se hacen
responsables de rendir cuenta de sus resultados,

odran ser mas accesibles al cobre que deellos le

agan sus usuarios. Estos podran comparar los
resultados, si el sisterna de evaluacion adoptado
por la escuela entrega informacién sobre el apren-
dizaje de los alumnos en forma simple, 1o que
pernitira que se le pregunte acerca de porqué
alumnos que estan en iguajes condiciones apren-
den mejor en una escuela que en otra.

Es un proceso lento, pero promisoric, el de
informar a la sociedad acerca de como se estan
desempefiando las escuelas que ella misma finan-
cia y puede ser valioso para mejorar los resultados
del sisterna como un todo en la medida en que la
demanda puede ser mas exigente.

En sintesis, tanto los movimientos que
ocurren en el Ambito interno de los sistemas de
ensefianza como en las demas instancias e institu-
ciones sociales, apuntan en direccion a la autono-
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mia de la escuela. Aun esa direccion no tiene
marcos estables y puede estar sujeta a riesgos y a
modas. Los estudios empiricos y evaluativos son
pocos: de todos los citados, por ejemplo, sblo se
destacan los de Tedesco (s.d.), Moura Castro y
otros (1991) y Ezpeleta (1989).

Las interrogantes y las dudas que surgen a
partir de la formulacién de politicas que pretenden
atribuir mayor autonomia a las escuelas, no sélo
evidencian una carencia de seguridad en los
aspectos técnicos, sino también dificultades politi-
cas que pueden provocar efectos indeseables y
hasta opuestos a los que se tienen como meta final,
es decir, una ensefianza de mejor calidad con
equidad.

Riesgos y limitaciones de la
autonomia de la escuela

Cuando se discute la autonomia de la
escuela en el ambito de formulacidn de politicas
educacionales, surgen desconfianzas de distinta
naturaleza. Los educadores y los dirigentes que
conocen la capacidad de re-concentracion de

der que poseen los aparatos piiblicos en todos
o0s niveles, temen que las instancias locales y la
propia escuela puedan transformarse en un centro
de decisiones inaccesible, impermeable a las
necesidades de aprendizaje de su alumnado y
vulnerable a la interferencia del autoritarismo y del
clientelismo politico.

De igual forma, los que se preocupan de la
- necesaria unidad de los sistemas de ensefianza
temen -y con razén- la fragmentacion que podria
resultar de un proceso sin control de autonomia
creciente de las escuelas, si no se protege la capaci-
dad de gestién y de recuperacién de la vision de
conjunto.. -~

" Otro motivo de desconfianza surge de la
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inestabilidad y discontinuidad politica en paises

como los nuestros, que puede provocar dafioseria s
educacién porque los nuevos dirigentes desean = ..

redefinir las funciones de la autonomia para-

transformarla, en la préctica, en un abandono'y

falta de compromiso del poder ptblico, enla . - @
medida en que los retrocesos en un proceso de :
descentralizacién orientado a la escuela puedern . .-

desarticular su modo de funcionamiento tradicio-

nal, sin que haya habido tiempo de consolidar

formas mas auténomas de gestion.

Todos estos temores son procedenfes y .~
legitimos. Cnando observamos el funcionarmiento -
de la mayoria de las escuelas priblicas y una buena
parte de las particulares, se percibe hasta qué
punto han desarrollado, también, un-modelo de
gestion centralizado, sin responsabilidades corn-
partidas y sin tener en cuenta lo que significa -
rendir cuentas a la comunidad, incorporar las
aspiraciones de su alumnado o integrarse con su
medio social. e

La evaluacion del proceso de municipaliza-

cién en Brasil, por ejemplo, revela un cuadro .
desalentador en el que el alumno municipal cuesta
menos v, en general, recibe una ensefianza de peor
calidad. La re-concentracién del poder en el ambito
de las municipalidades, terminé por aumentar las
desigualdades educativas puesto que dentro de la

olitica del pais, el municipio es la instancia mas

ragil y desprovista de capacidad de decisién. Por -
su parte, €l ambito municipal -aun siendo fragil
frente a la esfera estadual y federal- tiende a
reproducir los mismos modelos de centralismo y
clientelismo que permean el aparato del Estado
como un todo.

El temor a la fragmentacion se justifica por
los antecedentes: ya presenciamos la imposicion de
modelos curriculares dagogicos localistas y
estrechos en nombre ge??espeto alaculturavala
autonornia local. '

De la misma manera constatamos, hasta
con perplejidad, que los cambios de gobierno y Ia
inestabilidad politico-institucional pusiercn nueva-




mente en funciones propuestas que acabaron por

- no producir ningtn resultado o por producirlos
contrarios a su formulacion original; mas atin: se
paralizaron los procesos de innovacion y mejora-
miento de la ensefianza sin evaluarlos, sélo porque
fueron iniciados por otras administraciones. Una
oportuna discusion del tema de la inestabilidad
politica es hecha por Silvia (1991} en las conclusio-
nes del andlisis que esa autora realizd de la expe-
riencia de la Secretarfa Municipal de Educacion de
Sao Paulo, en el periodo 83-85.

Aunque se reconozca la legitimidad de
estas desconflanzas y temores, es necesario indagar
hasta cCi[Ué punto, en muchos casos, los dafios
causados por la re-concentracion del poder, por la
fragmentacién y por la inestabilidad politica no se
derivan, exactamente, de la fragilidad de las
escuelas frente a las decisiones del nivel central y a
los cambios de dirigentes en las instancias en que
esas decisiones se toman.

La municipalizacion de la ensefianza, por
lo menos en Brasil, nunca tuvo como meta el
fortalecimiento de la escuela. La disputa acerca de
qué instancia de gobierno deberfa administrar la
ensefianza bdsica, dejé en un segundo plano la
unidad escolar propiamente tal, sus necesidades y
caracteristicas.

Como lo sefiala Silvia (1991) en el trabajo
ya citado, la vuinerabilidad frente a la inestabilidad
politica es consecuencia de la falta de sustentacion
proveniente de la propia escuela para garantizar la
continuidad de muchos proyectos, sumada a la
falta de un proyecto educacional de la propia
sociedad:- -

Los modelos curriculares -sean de caracter
nacional 0 local- no fueron, en verdad, formulados
por las propias escuelas y si por las instancias
altarente centralizadas del propio gobiermo
federal, al menos en el caso brasilefio.

Pocos fueron los procesos de descentraliza-
cién que tomaron en serio el cambio en los modelos
de financiamiento para hacer realidad la meta de la




autonomia financiera de las unidades escolares y -+
de nivelacion de sus costos, contemplandouna . - »
redistribucion democrética de los recursos y - -

- corrigiendo las desigualdades sociales y 'regionaleé.

Con lo anterior, no se quiere defenderel - - T
fortalecimiento y la autonomia de la escuela'como’ -
una panacea, sino que se trata de afirmar que ésta,
hasta el dia de hoy, no fue efectivamente llevada a -
la préctica en forma consecuente, dentro-deun -

Froceso amplio de revisién de la estructura y'del =
uncionamiento del sistema de ensefianza;- =70

Si se tuviera la oportunidad de recorrer -
este camino, los temores no debieran impedir que -
se intentase hacerlo. Ya se han formulado mecanis-
mO$ para prevenir o atenuar algunosde los riesgos,
al menos provisoriamente; un proceso de seguii-
miento a través de la investigacion y dé la evalua-
cion podria ayudar a la correccién de los' desacier-
tos que es muy probable que ocurran. SRR

Parametros de Ia autonomia de la
escuela

No hay respuestas, todavia, para las
innumerables y relevantes interrogantes que
surgen frente a las estrategias de descentralizacién
-y de autonomia de la escuela. Hay algunos consen-
s0s que seria interesante inventariar y algunos
parametros que proviscriamente podrian servir
como orientacion de esas estrategias. Existe, tam-
bién, un amplio campo de investigacion y de
audacia politica a ser explorado.

LOS CONSENSOS
 Hs urgente repensar la estructura de los sistemas

de ensefanza, cuyas mdquinas burocraticas se
agigantaron y se multiplicaron. Esas burocracias
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centralizadas se tornaron en si mismas en objeti-
vos y hace ya mucho tiempo que dejaron de ser
apoyo de las actividades-fines, perdiendo de
vista la unidad escolar que presta el servicio
educacional. Las escuelas, ordenadas desde
arriba para abajo o desde el centro hacia la
periferia, viven en funcidn de las normativas
externas.

(]

El fortalecimiento de la unidad escolar exige que
los mejores recursos humanos existentes séan
asignados a las escuelas: que la inversién en la
actividad-fin aumente progresivamente, dismi-
nuyendo los costos con las actividades-medios,
externas a la institucion escolar.

Es importante que cada escuela tenga su propio
proyecto institucional y (Yedagc’)gico, pero esto
requiere capacitacién y disponibilidad de recur-
sos financieros a ser asignados por la escuela en
funcién de ese proyecto. Esas condiciones no se
dan de inmediato y crearlas no es un proceso
facil y rapido. Serd necesario dedicar tiempo a la
investigaci6n y a la intervencién politico-admi-
nistrativa con esa finalidad.

La autonomia de la escuela no implica una
falta de compromiso del gobierno con la ensefian-
za, ni de la propia escuela con sus alumnos. Se trata
de establecer directrices centrales minimas y
flexibles sobre lo que es esencial garantizar en
educacion a toda la poblacién.

LOS PARAMETROS

* La autonomia de la escuela no es un fin en si
misma, sinc que debe orientarse al mejoramiento
de la calidad de la ensefianza. En este sentido, Ia
construccién de consensos sobre lo que es calidad
constituye una tarea importante y no puede
quedar restringida, en ninguna hipétesis, a los
actores internos de los sistemas de ensefianza.
Seré necesario encontrar formas para sensibilizar
a la clase politica, a los empresarios, a los trabaja-
dores y sindicatos, a las iglesias y otros movi-
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mientos sociales a fin de que se integren al debate
¥ se comprometan con las decisiones que se
adopten al respecto.

® La autonomia de la escuela no exime al Estado de
su intervencién como tampoco a las instancias
cenirales de la administracién, pero si requiere
de la profunda revision y fortalecimiento de sus
nuevas funciones y papeles.

Entre esas funciones se destacan, sin =
pretender agotarlas, por io menos las siguientes:

* adopci6n de sistemas de financiamiento y de
transferencias de recursos orientado a aumentar
las sumas destinadas a las escuelas y a la nivela-
cion de sus condiciones de funcionamiento, de
mndo de compenisar las desigualdades regionales
. ociales; e

- @ el establecimiento de directrices minimas y
flexibles en cuanto a: contenidos curriculares
dirigidos hacia el dominio de los codigos de la
modernidad y a 1os conocimientos que satisfagan
las necesidades basicas de aprendizaje; uso
racional de recursos humanos y espacio fisico;
evaluacién de los resultados para medir el
aprendizaje de los contenidos bésicos, identifi-
cando las necesidades de aporte financiero y la
asistencia técnica, premiando a los que progresan
en relacién con los objetivos propuestos por la
propia escuela e informando a la poblacion;

® prepararse para ofrecer a las escuelas alternativas
diferenciadas de capacitacién, sobretodo en lo
que dice relacién con la gestion pedagogica;

esforzarse por disminuir las exigencias formales
Y de notas al maximo, creando condiciones para
a iniciativa y la innovacién en el ambito de las
Escuel'as y focalizando la atencién en los resulta-
os;

» establecer directrices alternativas y diversificadas
para modelos de gestién cuyo punto en comiin
sea el compromiso con la calidad de la ensefian-
za, expresado en un proyecto pedagogico e
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institucional propio para cada escuela.

Una nota final

Todas las actuales experiencias de
restructuracion de las organizaciones orientadas a
descentralizar, flexibilizar controles burocraticos y
aumentar la autonomia de las actividades-fines,
han revelado que no es s6io un programa técnico
sino que abarca componentes politicos muy fuer-
tes.

Ya sea a nivel de una empresa o de un
Estado como globalidad, se trata de una opcién de
la ctipula del sistema y debe generarse ahi. No es -0
casi no lo es- un proceso participativo de abajo
hacia arriba, donde la autonomia de la escuefa se
va conquistando por la sumatoria del peder de
decision sobre aspectos puntuales -tales como la
eleccién del director- en tanto que se mantiene
como intocables la estructura misma del Estado
sin niguna transparencia las fuentes y sistemas del
financiamiento, los procesos de decisién sobre las
reglas y normas de carcter homogéneo y las
practicas politicas de los 6rganos centralizados. Se
trata de un programa de gobierno o un proyecto
del Estado y por esto es que es necesario tener en
cuenta que su ritmo y dificultades van a depender
de las trabas reales que éste tiene dentro de su
propio aparato y de la negociacién que permita
superarlas.
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"Temachtiani” frente al "Calmecac" donde estudiaban los jévenes




experiencias

Escuela Plural
Propuesta Politico-Pedagogica (1)

Este texto es la resultante de una etapa de trabajo de
comstruccion colectiva de wna nueva propuesta polifice-
pedagdgica para la Red Municipal de Ensefianza de Belo
Hortzonte. Orients su elaboracidn, la preocupacién acerca del
derecho de permanencia de los nifios, jovenes y adultos en una
escitela de calidad. Reducir los indices de desercion y
reprobacion exige profundas transformaciones en la estructura

- de la escuela publica de enserianza fundamental. La presente
- propuesta prefende contribuir para que esos cambios puedan
- darse en la educacion en un contexto de renovacion curricular,
capacitacién permanente y gestion democritica y efectivamente
participativa.

Asumiendo la Escuela
Emergente

Estamos devolviendo a
los profesionales de la Red
Municipal, a 10s padres y a los
alumnos, el retrato de la escuela
que pudimos captar en los

{1) La propuesta fue coordinada y orientada por el profesor Mi§ue1 Gonzalez Arroyo y tuve la
participacién de los equipos pedagégicos del Centro de Perfeccionamiento de los Profesionales
de]a Educacién de las nueve Administraciones Regionales de Belo Herizonte.

En Cuademnos de Educacién Basica. Serie Innovaciones 5. Secretaria Munidpal de Bducacién de
Belo Horizonte - Minas Gerais - Brasi,
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innumerable contactos que
mantuvimos con Ja comunidad
escolar. Frente a la seriedad de
los Proyectos Politico-Pedagd-
gicos de las escuelas y ala
pluralidad de acciones signifi-
cativas que se realizan en cada
aula, en cada grado, turno y
drea, la primera sensacidn esla
de estar frente a algo exirema-
damente innovador. La Red
Municipal de Belo Horizonte ha
avanzado mucho en los tltimos
afios, pudiendo ser considerada
hoy como pionera del movi-
miento de renovacién pedagé-

ica iniciado en Brasil 2 finales

e los afios 70. El grado de
conciencia y de organizacion de
sus profesionales fue, sin duda,
un factor determinante.

La lucha por la autono-
mia y por la gestion democrati-
ca contribxcxiyo para que cada
comunidad escolar intentase
equilibrar, con realismo, sus
problemas y sus posibilidades
de intervencién. Los Proyectos
Politico-Pedagoégicos son la
mejor expresion de ese trabajo
SeT10 ¥ PIONero.

En la multiplicidad de
reuniones realizadas en las
escuelas percibimos que,
ademés g)ée las medidas pro-
guestas or los Proyectos

olitico-Pedagdgicos, muchas
oiras cosas acontecian en las
aulas, en los talleres, en los
equipos de rea y, sobre todo,
en la madurez de cada profesio-
nal. Hay muchas sorpresas
%{-uardadas en los cajones. La

ed no siempre conoce toda la
riqueza de las acciones signifi-

cativas que existen en su inte-
rior. La autonomia de la escuela
puede llevar a una auto-imagen

- parcializada. Es necesario

reconstruir el retrato total de Ia
Red Municipal en la multiplici-
dad de experiencias emergen-
tes. Estas tienen que ser capta-
das por los profesionales como
una totalidad. No son hechos
aislados de este 0 aquel profe-
sional, de esta o aquella escuela;
son materiales diversificados
gu‘e apuntan en la misma
ireccién; pero qué direccion es
esa? Apuntan a nuevas I6gicas;
qué l6gicas son esas? Apuntan a
una nueva concepcién de la
escuela; qué escuela es esa?

En fas reuniones afloran
esas cuestiones. Surge la volun-
tad colectiva de captar los Ejes
Orientadores de la escuela que
estd emergiendo. Intentamos
destacar esos ejes orientadores y
devolvemos nuesiro intento
para que la Red Municipal, y no
solo cada escuela, se asuma
como una propuesta colectiva.

Si la primera impresion

. que las escuelas dan es la del
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orgullo de los profesionales
frente a la rica pluralidad de
acciones emergentes, un contac-
t0 mas proximo produce Ja
impresion de inseguridad
delante del caracter “transgre-
sor” o no-legal, aunque legiti-
mo, de muchas de esas accio-
nes. Cada afio pueden ser
cortadas experiencias significa-
tivas. En una de las muchas
reuniones realizadas, un profe-
sional manifestaba su indigna-
cién delante de este cuadro:



“Por qué tenemos que probar a
cada gobierno que entra, a cada
delegado 6 inspector, que lo
que estarnos haciendo es una
cosa seria?”’. La respuesta
podria ser ésta: porque esa
multiplicidad de experiencias
emergentes no fue asumida
como propuesta de la Red,
como Propuesta de Gabierno.

Recojer los ricos mate-
riales existentes en las escuelas
i;construir colectivamente una

ropuesta de la Red Municipal,
asurmida y garantizada por el
Gobierno, implica alguna
sensibilidad politica.

Supone tener cuidado
para fortalecer y no debilitar la
autonomia de las escuelas y de
las experiencias emergentes.
Como? Primero, asumiendo
£5as acciones emergentes como
instituidas 0 como constitutivas
del Sisterna Escolar y no como
periféricas a su rigida estructu-
ra tradicional. La inseguridad
de muchas escuelas y de sus
profesionales, se debe a que el
mejor de sus intentos solo
puede concretarse en ﬁiem?os Y
espacios extra-sistémicos, fuera
deﬁj horario de clases, en los
pliegues del sistema. Segunde,
construyendo una direccién
miés colectiva que legitime esa
pluralidad de experiencias
asumidas como Propuesta de
Gobierno, defendida delante de
Ios 6rganos normativos €
incorporada politicamente
como permanente, y no como
puntual, en lo que hace a los
recursos, tiempos, estatutosgf
planes de carrera de sus prote-
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sionales, etc.

Con frecuencia somos
acusados de falta de direccion.
Tenemos miedo de no poder
equilibrar la direccién con la
autonomia, posiblemente por
que nos formamos en el mismo
movirniento social que sostiene
Ia construccion democrética de
la sociedad, detl estado yde la
instituciones, como de ?:;
escuela. El miedo no seré el
mejor consejero. No podrd
intimidarnos en las tentativas
de construir colectivamente una
direccién para la Red Municipal
que se reinvindica hoy como
necesaria.

El trabajo que devolve-
mos a los profesionales, padres
y alumnos, se estructura en la
siguiente [ogica:

* recoje y destaca la pluralidad
de experiencias emergentes en
la Red Municipal;

* intenta captar la orientacién
colectiva apuntada en esas
experencias;

¢ concrefiza esa orientacién
colectiva en propuestas de
intervencitn en la estructura
de nuestro Sistema Escolar.

La realizacion de este
tfrabajo que devolvemos a las
escuelas, tuvo la participacién
de muches y diversos grupos:
gire_c%or?s e educacion de las

egionales y sus equipos,
ecb[fé%)s delyCAPEq cFeOla
5 , directores de escuela,
coordinadores de areas, profe-
sores y profesoras, pac%res y




madres, alumnos y alumnas. Es
necesario avanzar en esa
construccién colectiva discu-
tiendo cada punto, cada eje
orientador, cada propuesta de

El trabajo que estamos
desarrollando esta centrado, en
este primer momento, en cuatro
nicleos, que juzgamos
vertebradores de la totalidad de

accidn, cada estrategia, ete.

la Propuesta:

(’

® Los Ejes Orientadores de la Escuela que queremos. Inten-
tamos sintetizar las direcciones o ejes apuntados como los
mas determinantes en las experiencias delaRed. Creemos
haberacertado al destacarla bisquedadeunaescuelamas
plural, de ahi la denominacion de la propuesta: Escuela
Plural, .

* La organizacion del trabajo olanueva 16§i(':a'de organiza-
cién de los tiempos de los profesores, de los alumnos y de
los procesos cotidianos. Las experiencias emergentesno se
quedan en la periferia de lo que sucede cada dia en la
escuela, sino que apuntan a nuevas légicas en el
ordenamiento ternporal del trabajo escolar. :

* Los contenidos y 10s procesos. Intentamos captar el cémo
reorientar lo que se ensefia y se gprende, las concepciones
y las practicas de lo que es considerado el quehacer diario:
el proceso de ensefianza-aprendizaje, qué nueva concep-
cion y qué nuevas practicas emergen de nuestras escuelas.
e Laevaluacion Destacamosla evaluacién, proceso polémico
- donde se concentran innumerables y valiosas experien-
cias de la Red, como pieza clave de cualquier propuesta

~\

escolar innovadora.

\.

Esperamos poder
devolver a los profesionales, las
partes centrales del trabajo
realizado, de las experiencias
recogidas y de las acciones
necesarias para la consiruccién
colectiva de la Propuestade la
Escuela Plural. Son aspectos
centrales de lo cotidiano de
nuestras escuelas: la calificacién
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plural y permanente de los
profesionales; las relaciones
escuela-movimiento socio-
cultural; la materialidad de la
escuela; 1a construccion de la
escuela democratica; Ia forma-
¢ion técnico-profesional; Ia
educacion infantil; la educacion
de jovenes y adultos (supletoria,
nocturna regular, alfabetiza-




cién); la educacién especial; la
educacibn de 5%a8%gradoyla
secundaria.

El trabajo que ahora
presentamos apunta a los ejes

onientadores, no solamente de
los cuatro primeros grados de la
educacion basica, sino para toda
la Escuela Plural y la totalidad
de los niveles y ciclos de forma-
cion.

Los Ejes Orientadores de la Escuela Plural

La Red Municipal de
Belo Horizonte, a través de sus
profesionales, esté inserta en el
movimiento de renovacion pe-
dagégica iniciado en el Brasil,
al final de la década del 70.

Con audacia y
profesionalismo, fueron exten-
diéndose experiencias s(ig;niﬁca—
tivas en las escuelas. Podriamos
recordar el movimiento de
gestion democrditica -eleccion
de directores, organizacion de
los colegiados, revitalizacion de
los gremios libres, movimiento
de elaboracién e implementa-
cibn del proyecto politico-
edagdgico de las escuelas y de
os subproyectos por dreas
problematicas-; el movimiento
de renovacidén metodoldgica,
sobretodoenel dreade la
alfabetizacién; el movimiento
de capacitacion permanente de
jos profesionales en sus lugares
de trabajo mediante el reorde-
narmiento de los tiempos de
formacién (horarios de estudio,
investigacion, proyectos, =
produccion). 1

MNuestras escuelas

innovaron en las estrategias
sobre el nuevo ordenamiento
del tiempo, aulas-ambiente,
aulas paralelas; como estrate-
gias de reorganizacion de los
turnos (intermedios, de tiempo
integral); en las estrategias de
continuidad y de promocién, de
aumento del ﬁempo enla
escuela, de diversificacion de
las areas/actividades y de los
proceses de evaluacion...

~ Se puede percibir que

muichos de esos cambios son
sentidos como “transgresores”
respecto del ordenamiento
institucional vigente. Pero
sobreviven por el empeiio de
las escuelas o de grupos de
profesionales sensibles a las
tendencias pedagdgicas actuales
y, sobre todo, a la necesidad de
ﬁarantizar la permanencia de
os alumnos y alumnas en una
experiencia mas rica de educa-
cion.

Esas experiencias -~
emergentes en la Red Munici-
pal, apuritan a una concepcion’
de la educacién ly a una pro-
puesta de escuela diferentes del




modelo culturalmente aceptado
{internalizado como “ideat”).
Pero la escuela culturalmente
reconocida, aquella que vivi-
mos como alumnos y profesio-
nales, se transformé en una
institucién “tan aceptada”, que
su imagen nos impide conside-
rar y legitimar otras formas de
organizacion.

Hay una tensién entre
la escuela “aceptadn” y Ia
escuela “emergente”. La Red
Municipal se propone asumir la
escuela emergente. Y lo que los
profesionales, padres y alum-
nos esperan: que a partir de
esas practicas renovadoras dé
las escuelas, se construya
colectivamente una Propuesta
Politica-Pedagdgica de la Red
como un todo y que esta pro-

uesta sea asumida por e
obierno Municipal.

Esas transformaciones
de lo cotidiano de la escuela no
son un hecho aislado de nues-
tra Red. Sefialan respuestas

por el movimiento democritico
y por el movimiento de renova-
cion pedagdgica. Movimientos
3ue exigen nuevas respuestas

e las instituciones educativas
como garantia del avance de los
derechos sociales de todos los
ciudadanos.

Comencemos por
explicitar el significado de ese
conjurito de acciones emergen-
tes que acontecen en nuestras
escuelas. Estas sefialan los ejes
orientadores de la construccién
colectiva de la Propuesta
Politico-Pedagbgica que preten-
de{nos para toda la Red Munici-
pal. . : :

UNA INTERVENCION
COLECTIVA MAS RADICAL

Cuando analizamos los
Proyectos Politico-Pedagégicos
de fas escuelas, percibimos que
en todos ellos hay un objetivo
central; reducir la desercion, la

Nuestra escuela no es democréitica e igualitaria, excluye en
nombre de la légica de las precedencias de grados, de las
evaluaciones, de los promedios, de la uniformidad que no
reconoce las diferencias de ritmos de aprendizaje, de clase,
de género y de raza, de cultura...

reprobacidn y la repitencia. Los
profesionales de la educacion,
en la medida que avanzan en el
reconocimiento y defensa de
sus derechos, se vuelven mas

serias de los profesionales

. sensibles a los avances de los
derechos sociales. Incorporan
nuevas concepciones de la
educacién escolar, construidas

54




sensibles a la desigualdades y a
los maltiples procesos de :
exclusion que atin persisten en
nuestra sociedad y, sobre todo,
en la institucion de la cual son
responsables: la escuela.

Mucho se ha hecho en
los dltimos afios. Avanzamos
en la democratizacion del
acceso %1 en la calificacion de
los profesionales, en la renova-
cion de los curriculos, métodos
y material didéctico. Pero
continuamos con altisimos
indices de desercién y, en
especial, de reprobacion. Los
sectores populares no consi-

en obtener una experiencia
ormadora sin interrupciones,
repitencias y desajustes entre
ed%d y grado.

La Red Municipal de
Belo Horizonte no pretende
adherir a propuestas faciles de
promocion automatica, rebaja
de exigencias ¢ empobreci-
miento de los contenidos para
un abaratamiento de los costos
de la educacion popular, Pero
tampoco pretenge acomodarse
y esperar que algunas medidas
de intervencién puntual alteren
en algunos porcentuales esos
indices. No es posible convivir
COn es0s e'levagos e injustos
indices de reprobacién-exclu-
sion del derecho legitimo del
pueblo a su educacion.

- El fracaso escolar de los
sectores populares golpea en
nuestra sensibi]idag social
profesional, como un desafio a
ser enfrentado con mayor
radicalidad de lo que Io fue en
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el pasado. La propuesta de
Escuela Plural pretende
entroncarse con las experiencias
emergentes de la Red que
apuntan hacia un diagndstico
mas global de los problemas y
hacia una intervencién colectiva’
mas radical: intervenir en las
estructuras excluyentes del
sistema escolar y en la cultura
que legitima esas estructuras
excluyentes y selectivas.

Partimos de la hip6tesis
que la estructura de nuestro
sistema escolar y la cultura que
lo legitima son selectivas y
excluyentes. Nuestra escuela, en
cuanto institucién -més alla de
Ia buena voluntad de sus
maestros- mantiene Ja misma
organizacion rigida y excluyen-
te desde que fuera constituida
hace ya més de un siglo.

Desde entonces hasta
ahora, la conciencia de la
igualdad de derechos avanzd,
pero el Estado y sus institucio-
nes sociales continuan apegadas
a la vieja l6gica de la exclusion
y la selectividad. Nuestra
escuela no es dernocrética ¢
jfualitaria, excluye en nombre

e la Iogica de las precedencias
de Fa os, de las evaluaciones,
de los promedios, de la unifor-
midad que no reconoce las
diferencias de ritmos de apren-
dizaje, de clase, de género y de
raza, de cultura...

Pretendemos intervenir
en esa lgica y en esa estructu-
ra escolar. Sabemos que nuestra
pretensién es mas arriesgada
que dejar intacta la maquina




ue produce la exclusién y los
altos indices de fracaso de la
mitad de los nifios, adolescen-

tes y hasta jovenes y adultos de

ios sectores pulare‘s. Nos
guia la conviccibén de que
concenirar los esfuerzos solo

para aminorar los estragos o los . -

efectos en algunos porcentajes
cada afio, sin ir a 1a raiz del
probiema, no es la mejor forma
de garantizar el derecho popu-
lar a la educacidn y a la cultura.

Proponemos construir
colectivamente un nuevo
ordenamiento para la Educa-
cién Basica de la Red Munici-

al, que sea mas democratico e
igualitario que el actual.

SENSIBILIDAD HACIA
LA TOTALIDAD DE LA
FORMACION HUMANA

Los movimientos
democraticos y de renovacidn
pedagogica, critican a los
sisternas escolares por haber

rdido la pluralidad de
unciones socio-culturales que
la sociedad espera de ellos.

Podemos detectar una
asincronia entre la escuela y el
movimiento social. Este exige
de las escuelas una formacionm
mas pluralista. Aquellas se
cierran en la educacion de los
aspectos singulares.

La ley N2 5.692/71, atin
en vigencia, imité nuestro
‘Sistema Escolar, imponiendo
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curriculos orientados
basicamente al dominio de
habilidades y saberes para ia
insercion en el mercado de
trabajo. Otras dimensiones de la
formacion humana quedaron
marginadas. ..

--~Nuestra escuela fue -

fI::lel?f'ldiemilo, progresivamente, su

cién socializadora, al mismo
tiempo que se diversificaban las
identidades socio-cuiturales de
los ciudadanos. Los movimien-
tos de renovacion pedagogica
intentan cubrir ese desfasaje. La
Escuela Nueva, por ejemplo,
pretende abrir la escuela a Ia
vida, simulando sitnaciones de
1a vida real. En la década del 80,
los profesionales se volvieron
mas sensibles a la diversidad de
las culturas, identidades v
saberes y buscaron mecanismos
para abrir la escuela a las
diferentes culturas y saberes de
los alumnos.

Actualmente, las
Eropuestas van mas lejos aun,
retenden construir una escuela
més plural, en un doble sentido:

& Primero, sintonizada con la
pluralidad de espacios y
tiempos socio-culturales en

ue garﬁcipan ios alumnos,
onde se socializan y forman.

* Segundo, extendiendo sus
funciones y recuperando su
condicién de espacio-tiempo
de socializacion e individuali- -
zacién de la cultura y de
construccion de identidades
diversas.

El movimiento social




actual, que reubica el derecho
de todos a su realizacion plena
€ormno sujetos socio-culturales,
encuentra eco en nuestras
instituciones educativas, en

curriculos de raesiras escuclas,
Tenemos expervienaias de
trabajo que sobrepasan los
Hmites ccile los conienidos
curriculares: trabajos interdisel

La escuela estd encerrada en si misma, en sus rifuales de
transmision-promocidn-retencién, mientras la ciudad re-
crea su propia cultura y sus valores éticos y crea nuevos
tiempos-espacios y nuevos rituales publicos de vivencias

culturales.

tanto ellas se redefinen como
espacios y tiempos de vivencia
de esos derechos.

Es la multilateralidad
versus la unilateralidad de la’
formacién humana. -

El tiempo de la escuela
se entiende cada vez mds como
la oportunidad de una vivencia
de socializacion, lo més plena
posible, de los profesionales y
de los alumnos. Hay nuevas
dimensiones de la formacién
humana que han sido colocadas
hoy en las luchas por el derecho
a la educacion. Nuestras
escuelas estdn acompafando
ese movimiento. Dentro de
ellas, estd cambiando la concep-
cién de una educacion estrecha,
limitada.

i Nuevos aspectos de la
formaci6n de los profesionales
y de los alumnos.estan buscan-
do espacios legitimos en los
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plinarios con temas comunes;
proyectos que articulan arte y
alfabetizacién; matemdtica y
produccién de textos; talleres y
practicas que rescatan la histo-
ria de la comunidad, la alegria
en la escuela, la educacion
sexual, las identidades étnicas,
la cultura, ete.

Son inumerables las

racticas que intentan extender

a estrecha concepcidn de la
educacion todavia vigente.
Nuevas dimensiones en la
formacion de los alumnos,
alumnas y profesionales,

resionan para tener un lugar

egitimo en los Proyectos
Politico-Pedagogicos de las
escuelas. Cada area y cada

rupo de educadores podra
dentificar diversas acciones
que apuntan a esa sensibilidad
creciente hacia una pluralidad
de aspectos en la formacién
humana de los nifios y jovenes
y de los propios profcsionales.




LA-ESCUELA COMO
TIEMPO DE VIVENCIA
CULTURAL

Estamos en un moinen-
to histérico de gran sensibili-
dad respecto de la realizacién
del ser humano como sujeto
cultural. Las instituciones
¢scolares se distanciaron de su
ciilura y de sus correspon-
dientes procesos de produc-
cién y manifestaccion. Ellas
habian sido espacios importan-
tes de Ia cultura y estuvieron
abiertas a las vivencias cultura-
les de la nacidn, de las comuni-
dades, de los grupos sociales.

Todavia quedan, en lo
cotidiano escolar, sobre todo-en
los primeros grados, tiempos
rituales -celebraciones que
abren espacios para las viven-
cias culturales; pero estan
marginados. Se los considera
tiempos perdidos, robados al
escaso tiempo de ensefianza-
aprendizaje. Son considerados
como ¢osas de nifios. No son
utilizados como tiempos de
fuerte formacién y vivencia
cultural para todas las edades.

La escuela esta encerra-
da en si misma, en sus rituales
de transmisién-promocién-
retencién, mientras la ciudad
recrea su propia cultura y sus:
valores é1cos y crea nuevos
tiemg)os-esgacios Nuevos
rituales publicos de vivencias
culbarales. Una de las deman-

o mds actuales esla de

s piblicos (ue permitan
5 ia colectiva, Ja recrea-
sy aspreesion de la cultura.

(9]
[wle]

‘no

MNuesiias esCiicias calin avan-
zando en la reeug;eracién de sut
funcion de espacio ptiblico
privilegiado de la cultura.

No sclo los profesores
de las areas de arte consiguic-
ron mayores espacios, La
mayoria de los profesionales
intenta vincular sas areas de
conocimiento con las dimensio-
nes cubturales. Tenemaos expe-
riencias que vinculan lo cotidia-

1o Iidico, el arte v 1a
biblioteca, el teatro y ?; expre-
sion corgoral, la cultura y Ia
higiene bucal, el aprendizaje y
los valores sociales de'los nifigs,.
la identidad y la percepcion del-
espacio social, la cultura y la
conciencia de la negritud, el arte
y el reciclaje de la basura,
talleres de arte y textos, mate-
matica, titeres, megos, proyec-
tos integrados de literatura
infantil con educacion fisica,
educacion artistica, ete.

Las escuelas intentan
extender sus rigidos tiempos
para incorporar talleres de
teatro, clases de capoeira,
educacion corporal con alum-
nos y madres, semanas del
folkﬁ’)re, de la mujer, de la
violencia, de la cuestion social,
festivales de danzas, recreos
culturales, celebraciones, y
actividades como: “ nifios en el
Parque”, “pinta y borda”,
‘manos a la tierra”, “rescate del
recreo”,”coral”, etc.

La escuela se abre como
espacio cultural de la comuni-
dad: fiestas, jucgos para padres,
alumnos y profesores, rescate




de la historia y la cultura de la
cornunidad, extensién de la
educacidn artistica a la comuni-
dad.

se conceniritba on o transi-
sidn-recepcidn de informacio-
nes y sabores, Une edricacion
“de banco”, bin einlbargo, las

Lasinstituciones escolares saben que solo seran educativas
en lamedida en que se constituyan coma centros de forma-
cion colectiva, Es en esa tarea que ellas adquieren su iden-
tidad y su autonomia mas plena. Y en esa formacion colec-

tiva, los
sujetos plurales.

rofesionales y los alumnos se afirman como

Son acciones que
apuntan a una nueva escuela,
articulada con la produccién
cultural de la ciudad, conlos =
diversos grupos y con los_
organismos publicos, sus

programaciones y manifestacio-
nes. Una escuela gue multiplica -,

sus tiempos.culturales. Que - ..

abre sus curriculos a las dimen- . -

siones culturales que los pene-
tran. La culturanoestiya™
encerrada en un horariode ™ -

clase curricular ni en las habili--

dades de un profesional. La
totalidad de 1a experiencia
escolar pasa a ser cultural,

LA ESCUELA COMO
EXPERIENCIA DE

PR.ODUCC_:IQN‘_COLECTIVA :

* " La experiencia escolar
tradicional, tanto para el
alumno como para el profesor,

personas solo se forman en la
medida en que participan de un
Froceso de produccién. Se
orman participando en la
produccién de su propia exis-
tencia v en la construccién de la
ciudad, del conocimiento, de los

valores, de la cultura...

. Nuestras escuelas
avanzaron bastante en esa

_ direccién: tenemos experiencias

- de discusidn y produccion
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colectiva de normas disciplina-

rias, trabajos en comun entre

disciplinas y dreas y entre

profesores y alumnos en la

produccion de material pedag6-

gico, textos y libros, en Ia |
gestion colectiva, en el inter- |
cambio de informaciones y :
estudios, en los proyectos de
apoye, etc.

- La discusién, elabora-
cién y aprobacion de los Pro-
ectos Politicos-Pedagdgicos de
as escuelas, los talleres, los




yrupos de estudio, los horarios
para proysctos, son algunas
practicas, entre otras, que van
creando un nuevo estilo v una
riueva cultura de construccion
colectiva de lo cotidiano en la
eacuela.

Las instituciones
escolares saben que solo serédn
educativas en la medida en que
se constituyan como centros de
formacion colectiva. Es en esa
tarea que ellas adquieren su
identidad y su autonomia mas
plena. Y en esa formacién
colectiva, los profesionales y los

momenio muy fructifero de
construccidn colectiva. Ademas,
todos se proponen Ja formacidn
del ciudadano para su partici-
pacidn en la sociedad. Todos
€505 Prc?rectos apuntanaquela
escuela forme esos sujetos

colectivos a través de su

" participacion en la construccion

“de espacios escolares hurnaniza-

dos y en la- medida en que el
tiempo de la escuela propicie
vivencias colectivas de valores,
interacciones, lenguajes multi-
ples, comunijcacion, investiga-
cién-produccién, interaccion
con la ciudad, con la multiplici-
dad de procesos de produccion-

La escuela se fue constituyendo como un institucién
estructurada de espacios, tiempos, rituales, 16gicas, prece-
dencias, ciclos, disciplinas y grados. La escuela administra
mecanismos regulados de transmision , evaluacién, pro-
mocién y retencidon. Administra también el trabajo de sus
profesionales y los somete a una division rigida y jerdrqui-
ca. La autonomia de los profesionales, su calidad, quedan
condicionadas a esa materialidad.

alumnos se afirman como
sujetos plurales.

TUn andlisis de los
Preyecios Pelitico-Pedagoégicos
elaborados y aprobados por las
escuelas de la Red Municipal
muestra cuanto se avanzd en
esa.direccion. Ellos fueron un
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reproduccién externos a ella.

La participacion en los
movimientos sociales, de los
padres, de la comunidad, de los
alumnos, de los profesionales y
auxiliares, solo adquiere senti-
do pleno en la construccién de
la escuela en tanto proceso
colectivo de formacion,




LAS VIRTUALIDADES
EDUCATIVAS DELA
MATERIALIDAD DELA
ESCUELA

Todos los Proyectos
Politico-Pedagdgicos de las
escuelas enfatizan el pesc de la
materialidad como pre-condi-
cidn para su implementacién.
Remarcan, no solo las condicio-
nes fisicas y las condiciones de
traba;‘o que son, todavia,
condiciones limitadoras de las
propuestas, sine también la
organizacion de los tiempos,
espacios, procesos; la organiza-
cion del trabajo, de los aclos,
los grados, el recorte de hora-
rios, las jerarquias...

La Red Municipal
busca redefinir los aspectos
significativos de la estructura y
organizacién de la escuela:
experiencias de aulas-ambiente,
de aulas paralelas, de médulos
Haralelos, una graduacion mas

exible, pruebas interdiscipli-
narias, evaluaciones proce-
suales, nuevos criterios de
agrupacién de los alumnos,
organizacion por temas inter-
disciplinarios, mecanismos de
integracién exira-turno,
flexibilizacién de horarios para
articulacién de grados y docen-
ies, proyectos de jornada
integrada, etc.

La centralidad dada a
es0s aspectos materiales y
organizativos de la escuela
muestra el avance de la con-
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ciencia de los profesionales, en
el sentido de captar que la
experiencia escolar no se reduce
a una relacion interpersonal
entre educadores y educandos.
La escuela se fue constituyendo
€Omo un institucion estructu-
rada de espacios, tiempos,
rituales, Iogicas, precedencias,
ciclos, disciplinas y grados. La
escuela administra mecanismos
regulados de fransmisién,
evaluacién, promocion y
retencién. Administra también
el trabajo de sus profesionales y
ios somete a una divisién rigida
?rjerér%uica. La autonomia de
os prolesionales, su calidad,
gquedan condicionadas 2 esa
materialidad.

Cada escuela forma
parte de un Sisterna de Fnse-
nianza articulado en niveles y
grados. El flujo de la formacion
escolar se dé a través del pasaje
por esos procesos instituidos y
ritualizados. Los profesionales
experimentan, dia a dia, eémo
€508 procesos instituidos y, més
especificamente, la organizacion
del trabajo, son pesados y
deformadores. La experiencia
ha demostrado que sofiar con
una educacion diferente sin
redefinir esas estructuras y esa
organizacién del trabajo, queda
s6lo en suefios

Las virtualidades
educativas de la escuela depen-
den, en gran parte, de la capaci-
dad de modificar esas estructu-
ras de modo que sean mas
formadoras. Una escuela de




calidad no puede desconocer el
peso gue tene esa
materialidad,

Los procesos de sociali-
zacién y formacidn de los
educadores y de los educandos,
se construyen en esa red de
estructuras y de mecanismos
reguladores. Las virtualidades
educativas no estdin solamente
en la naturaleza de los conteni-
dos, ni solo en la voluntad y el
arte de los profesionales o en el
sentido dado a la relacién
educador-educando. Las
virtualidades formadoras, o
deformadoras, estdn sobre todo
en el cardcter humanizador de
fas estructuras escolares, en su
cardcter democrdtico,
igualitario o excluyente.

Concientes del peso
educativo de esa materialidad,
los profesionales crean meca-
nismos de intervencién enla
estructura escolar, en los
valores y en la cultura que elia
materializa. Los profesionales
perciben que no es suficiente
redefinir el sentido de las
relaciones interpersonales, los
contenidos transmitidos o los
procesos de su aprension y
evaluacion. Las viejas formas
de institucionalizacion de la
educacion escolar estdn hov en
cuestionamiento. En esa direc-
cién van las propuestas mas
osadas de intervencidn que ya
aparecen, de manera puntual,
en la Red Municipal. Falta
asimilarlas en una Propuesta de
Gobierno ly reconocer publica-
mente su Jegitimidad.

LA VIVENCIA DE CADA
EDAD DE FORMACION SIN
INTERRUPCION - - -

La separacién enlre
tiempo de formacién y tiempo
de accibn, fiempo de mfancia v
tiempo de adultez, hace del
tiempo escolar una ctapa que
solo encuentra sentido como
E;eparacién para otros tlernpos.

infancia y la adolescencia
dejaron de tener sentido en sf
mismas como edades especifi-
cas de vivencia de derechos. Ei
nifio y el adolescente no son
Teconocidos como sujetos de
derechos en el presente. De ahi
que la escuela solo se piensa
como tiempo de gre aracion

e

para la vivencia erechos en
el futurg.
En la década del 70, se

hablaba de la escuela come
tiernpo de preparacion para el
trabajo. En la década del 80, se
enfatiza el tiempo de la escuela
COMO preparacion para la
ciudadania futura.

La mayoria de nuestros
Proyectos Politico-Pedagégicos
reafirman esa visién de la
escuela como preparacion del
nifio para la vivencia conciente
de sus devechos en el futuro,
cuandeo sea adulic.

Esa concepcion del
tiempo de la infancia y dei
%iempo de la escuela, esta
arraigada en nuestra cultura
pedagbgica, en la representa-
cidon social y en nuestra forma-
cidon y préctica profesional. La



escuela siempre sofiada como
garantia de la futura reptiblica,
e la futura democracia, de la
futura ciudadania, del futuro
progreso, de la futura vivencia
de los derechos, de la futura
libertad, de la futura igualdad...
Los movimientos sociales
democraticos vienen luchando
contra esa permanente nega-
¢ion de los derechos en el
presente y su extrapolacién
para tiempos y edades futuras.

- -El miovimiento social
pretende re-colocar a cada edad
presente como tiempo especifi-
co de construccién de la expe-
riencia historica. La infancia o
la vida adulta son igualmente
edades de formacion y de
vivencias plenas de los dere-
chos.

En consecuencia, las

educacionales son re-pensadas
como tiempos y espacios de
ciudadania y de derechos en el
presente, para que el tiempo de
la escuela permita una expe-
riencia, lo mds plena posible, de
la infancia y de la adolescencia,
sin sacrificar auto-imdgenes,
identidades, ritmos, culturas,
lenguajes, representaciones,
efc., en nombre de la prepara-
cién para la vida adulta.

SOCIALIZACION
ADECUADA A CADA
EDAD DE FORMACION

Encontramos en la Red
Municipal, experiencias signifi-
cativas que pretenden reducir
las rupturas en los procesos de
socializacion provocadas por la

El tiempo delaescuela debera ser un tiempo de formacion,
en la convivencia entre sujetos de Ia misma edad o ciclo.
Las rupturas o inferrupciones de ese proceso no son justi-
ficables por diferencias de raza, clase, género, ritmo de

aprendizaje, etc.

escuelas, su organizacion, sus
tiempos y espacios estan siendo
revisados para ser redefinidos y
adaptados a ese avance en la
conciencia/vivencia de los
derechos de la infancia.

Las instituciones
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reprobacion y consecuente
repitencia. Los profesionales de
la escuela priblica popular
vienen enfrentando esa realidad
cromica, a veces con medidas
mas tradicionales, a veces mas
radicales. Podemos recordar las
siguientes: experiencias de



aceleracién; creacidn de niveles
intermedios, aprobados de
forma especial y garantizando
estrategias de continuidad;
tiempo integral para disminuir
el desfasaje edad-grado; man-
tenimiento de grupos segiin el
criteric de edad, etc.

La escuela esta reto-
mando la centralidad de su
funcion socializadora de
valores, creencias, rituales; se
va asumiendo como espacio de
construccion de identidades, de
auto-imdgenes y de habitos de
convivencia en la diversidad.
En estos avances, Ia pedagogia
redescubre la fuerza socializa-
dora y formadora de la convi-
vencia entre alumnos y alum-
nas de la misma edad o ciclo de
edad de formacién.

Las diversas iniciativas
que intentan mantener a cada
educando con sus pares de
edad de socializacion, buscan
ser fieles a esa vieja y renovhda
pedagogia que habia sido
marginalizada y sacrificada en
nomobre de la fidelidad estricta
a la logica de las precedencias,
de los pre-requisitos, del ven-
cimiento de etapas de dominios
y habilidades; a la l6gica de las
evaluaciones de rendirnienios
promedio, de reprobaciones,
repeticiones e interrupciones y
de rupturas de grupos y de
quiebras de los cursos de
socializacion propios de cada
edad/ciclo de formacion.

Las experiencias de la
Red Municipal muestran
légicas novedosas que merecen
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ser asumidas como Propuesta
de Gobierno y reconocidas * - -
como legitimas. o

Pretendemos que toda
la Red Escolar asuma que el
tiempo de la escuela debera ser
un tiempo de socializacién/
formacion, en la convivencia
entre sujetos de la misma edad/
ciclo de formacién/socializa-
cion. Las rupturas o interrup-
ciones de ese proceso no son
justificables por diferencias de
raza, clase, género, ritmo de
aprendizaje, etc.

La escuela y sus profe-
sionales deben redefinir la
culfura, la estructura y la
organizacion escolar, para
permitir a los sectores popula-
res (los méas reprobados enla
vieja logica excluyente), la
vivencia de cada edad/ciclo de
formaci6n sin interrupcion.

NUEVA IDENTIDAD

DE LA ESCUELA, NUEVA
IDENTIDAD DE SUS
PROFESICMALES

Las modificaciones
habidas en la Red Municipal
tienen como sujetos cenirales a
ios trabajadores de la educa-
cién. El movimiento de renova-
cién pedagdgica que surge en
las'escuelas, recibe su inspira-
cion del movimiento social mas
amplio por la democracia y por
la igualdad de derechos; esa
misma conciencia inspir6 en los
dltimos 15 afios a la organiza-



cién de educadores y su com-
promiso con la escuela priblica
democratica.

Construyendo esa
nueva escuela, se fue constru-
yendo un nuevo profesional,
con una nueva identidad,
nuevos valores, nuevos saberes
y habilidades. Construyendo la
nueva Escuela Plural, se ird
construyendo un Profesional
maés Plural, mas politécnico.

... La'gestion democrética
de la escuela, la elaboracién de
los Proyectos Politico-Pedagé-
gicos, los talleres por drea y por
proyectos interdisciplinarios, el
planeamiento, la investigacion
y la produccion colectiva,
facilitardn un proceso enrique-
cedor de capacitacion perma-
nente en ef trabajo.

Las luchas por tiem-
pos remunerados de estudio e
mvestigacion, de proyectos y
de produccion colectiva y For
la creacion del CAPE, son ia
expresién més concreta de Ia
nueva conciencia de los profe-
sionales de la Red Municipal
sobre su derecho a la formacién
permanente en el trabajo.
Ademas de esos tiempos y
espacios de formacién, una
variedad de acciones estd
apareciendo en el quehacer
cotidiano de nuestras escuelas:
encuentros de profesores por
dreas y por grados, para capaci-
tacibn tedrico-préactica; trabajo
colectivo con equipos de apoyo;
produccion colectiva de textos
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y libros; participacién en cursos,
seminarios y conferencias

Fedagégicas, locales y naciona-
es, etc.

Los profesionales de la
Red Municipal han ampliado,
noso0lo la concepcién de la
educacién de los alumnos, sino
Su propia concepcion de capaci-
tacton profesional. La creacién
de los departamentos, la afirma-
cién del dominio de los saberes
por drea de ensefianza, re})re—
sentd un avance en la califica-
cidn, pero no se cay6 en una
concepcion cerrada y “especia-
lizada"o restringida de la
calificacion por recorte del
conocimiento. Los profesores
profundizaron su calificacién,
sin estrecharla.

Dimensiones mas
amplias forman parte hoy del
perfil del profesional de la
educacion. Este se considera
como sujeto del proyecto total
de la escuela y reivindica su
participacién calificada en la
construccion de ese proyecto
total. Reivindica todavia algo
mas: ser reconocido como sujeto
socio-cultural, con derecho a
tiempos, espacios y condiciones
de participacion en la cultura.

Los ejes orientadores de
la Escuela Plural sefialan que
esta Propuesta pretende que el
tiempo de la escuela sea una
vivencia enriquecedora para los
alumnos y alumnas, como
sujetos socio-culturales. Consi-
derar a los profesionales de la
educacién como los agentes




- centrales de esa construccion, -permitirles a ellos también una
es muy poco. Su tiempo de vivencia como sujetos socio-
trabajo en las escuelas habrd de culturales,

Reorganizacién de los tiempos escolares

ORGANIZACION DE LOS
TIEMPQS ESCOLARES, HOY
Directores, superviso- distribucién de las aulas, de los
res, profesores, auxiliares y dias de pruebas, de los horarios
alumnos pasan mds de veinte de cada drea y materia, del
horas semanales juntos, en la recreo, de los sabados lectivos,
escuela, durante mas de 180 de los dias feriados, etc.
dias al afio.
Administrar el tiempo
de la escuela es tensionante,
Cémo ocupamos ese porque juega con intereses
tiempo escolar? Qué logica privados, con otros tiempos de
ia la organizacion temporal, nuestras vidas en otros em-
a organizacién de los espacios pleos, en la familia, en el estu-
y la distribucién de los conteni- dio... El tiempo de la escuela es
dos y de los aprendizajes? tiempo de trabajo, tiempo bien
Organizar y administrar el o mal remunerado, tiempo de

Por qué el tiempo de la escuela es tan conflictivo? Porque
es un tiempo instituido, que fue durante mas de un siglo
cristalizandose en calendarios, niveles, grados, semestres,
bimestres, rituales de transmision, evaluacién, reprobacion,
repitencia...

tiempo es una de las tareas mds realizacion o alienante. Tiempo
conflictivas del sistema esco- en que estan en juego derechos
lar. Para ilustar, recordamos la de los profesionales y de los
definicion del calendario, la alumnos.
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El movimiento de los
trabajadores de la educacion
viene luchando por un mayor
control del tempo escolar. Los
movimientos sociales luchan
también por alargar el tiempo
de la escuela. Los jovenes y
adultos trabajadores luchan por
adecuar el tiempo rigido del
trabajo a un tiempo mas flexible
de Ia educacién.

- Porquéel tiempodela
escuela es tan conflictivo?
Porque es un tiempo instituido,
que fue durante mas de un
siglo cristalizdndose en calen-
darios, niveles, grados, semes-
tres, bimestres, rituales de
transmision, evaluacidn,
reprobacion, repitencia...

El tiempo escolar
obedece a una ldgica
institucionalizada que se
impone sobre los alumnos y
sobre los profesionales de la
educacién. Entender esa logica
es fundamental para entender
muchos de los problemas
cronicos de la educacion
escolar. Es fundamental, sobre
todo, para entender y corregir
los problemas de deserciém,
reprobacidn y repitencia, el
cronico fracaso escolar que
excluye a los sectores populares
de su derecho a Ia educacion
bésica. Es fundamental para
entender parte de las tensiones
de los profesionales con el
trabajo escolar.

Veamos lo que orienta
la légica temporal instituida en
nuestro sistema escolar:
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¢ Es unlogica “transmisiva”,
que organiza todos los tiem-
pos y espacios, tanto del
profesor como del alumno, en
torno de los “contenidos” a
ser transmitidos y aprendi-
dos. Los contenidos constitu-
yen el gje vertebrador de la
organizacién de los grados,
los niveles, las disciplinas, las
evaluaciones, las recuperacio-
nes, aprebaciones 0
reprobaciones.

Esa l6gica temporal da priori-
dad al caracter precedente y
acumulativo de los conteni-
dos, de su transmision
Sprovechamiento. Ei dominio
el contenido A precede al
dominio del contenido B qéle,
asu vez, precede a C, etc. El
primer bimestre precede al
segundo, el primer grado
precede al segundo v asi
sucesivamente: los avances de
la ciencias, en la mejor
comprension de la logica de la
construccion del conocimien-
fo, superan esa concepcion
fineal. Esa linealidad justifica
que, cuando los contenidos y
habilidades de los tiempos
precedentes no se han domi-
nado, el alumno tendré que
repetir el intento, cuantos
afios sea necesario. 5i esa
repitencia quiebra la auto-
imagen del educando o lo
hace distanciar del grupo de
edad de socializacion que le
corresponde, no importa. Lo
importante es mantener la
logica temporal Frecedente y
acumulativa de los conteni-
dos. Estos se imponen como
el eje vertebrador de nuestra




escuela.

* Esa logica temporal se articu-
la eni torno de supuestos
vitmos promedio de aprendi-
zaje. Independientemente de

promedio requerido.

» Esa 16gica trabaja con tiempos

p?’edej%lzidos para cada domi-
nio y habilidad: tiempo para
la adquisicion de la esenitura.,

La 1égica temporal acumulativa y dicotémica, que exige
para todos los mismos ritmos, promedios y dominios, y en
tiempos parcelados y cortos, esta relacionada con los alfos
y persistentes indices de reprobacién y repitencia de nues-

tro sistema educativo.

la diversidad de ritmos
culturales de los alumnos y
alumnas, de sus condiciones
socio-culturales, de los
diferentes procesos de sociali-
Zacién, de las diferencias de
género, raza, clase social,
todo nifio y adolescente
tendra que dominar al mismo
tiempo las mismas habifida-
des y saberes (el 60% aprue-
ba, el resto reprueba).

Esa logica temporal supone la
simultaneidad de los apren-
dizajes. Si el educando
consigue aprender el prome-
dio 0 mas, del total de habili-
dades predefinidas para cada
recorte de los contenidos de
las materias o disciplinas,
pero no consigue el promedio
propuesto tan sélo en una
materia, seré obligado a
repetir todo el proceso hasta
que en fodas las disciplinas,
simultaneamente, oblenga el
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del célculo, etc. Los progra-
mas recortan esos tiempos
minuciosamente. El aprendi-
zaje y la socializacién de los
alumnos y alumnas estdn
presos de esa secuencia y los
maestros son forzados a ser
fieles camplidores de esa
secuencia pre-establecida. Las
tareas para el hogar y las
pruebas tienen que obedecer a
esa secuencia rigida. Los
profesores y los alumnos
manifiestan tensiones y
conflictos constantes entre
esos tiempos predefinidos y
los tiempos vividos y posi-
bles.

e Esa l6gica temporal viene

reduciéndose a tiempos cada
vez mds cortos, Actualmente
la suerte del alumne no se
decide como antiguamente en
la prueba final -al final del
afio lectivo-, sino que la suerte
del 20% o mds de los alumnos



puede estar sellada en la
Fn'mera prueba bimestral. Al

inal de cada periodo, el
educando puede “estar en
r0jo”, y entrar en la categoria
de Jos irrecuperables o
“lentos”, de los condenados a
la repitencia.

Esa logica temporal es
dicotomica. Separa el tiempo
de alfabetizar y maternatizar,
del tiempo de la educacion
artistica, fisica, de biblioteca,
de educacion de Ja sexuali-
dad..., separa el iempo
administrativo del pedagdgi-
co, el tiempo de ensefar'y gle
recuperar, el tiempo de
capacitacion y el de trabajo, el
tiempo cognitivo y el tiempo
cultural, e] tiempo de trans-
mitir y el iempo de evaluar.

Experiencia de la
nueva logica en la Red
Municipal

Los altos y persistentes
indices de reprobaciéon y
repitencia no son algo acciden-
tal a esa l6gica temporal prece-
dente, acumulativa y dicotd-
mica, que exige para todos los
mismos ritmos, promedios y
dominios simultdneos y en
tiempos parcelados y cortos.
Esa logica es en si misma
excluyente y selectiva, al
ignorar las diferencias
socioculturales. Es una logica
perversa para los sectores
populares. Eila hace inviable
su derecho a la educacién, y
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fraba innumerables medidas
tomadas para disminuir los
persistentes indices de
reprobacion, evasion y repiten-
cia. All estd enraizada la

rsistencia de esos altos _
indices y de su declinar excesi-
vamente lento, a pesar de los
NUMeTosos esfuerzos que se
hacen. ‘

Los profesionales de la
Red Municipal tienen concien-
cia del peso de esa l6gica
temporal e intentan superarla y
redefinirla. Las experiencias
orientadas hacia una nueva
or%am'zacién de los tiempos son
valiosas: proyectos que buscan
prolongar el tiempo de perma-
nencia del alumno, a través de
la jornada integrada y del
tiempo integral; proyectos que
pretenden garantizar su conti-
nuidad, fiexibilizando la rigidez
de la gradacién, suprimiendo la
diferencia entre 12y 22 grado o
integrando otros a la serie;
proyectos que priorizan el
tiempo del alumno y su edad
como criterios de organizacion
de los grupos para el manteni-
miento de su identidad y para
disminuir las distorsiones edad-
ado; la organizacidn de

orarios mas colectivos, de
modo de posibilitar una mayor
articulacion entre grados y
profesores; la organizacion del
tiempo pedagdgico por proyec-
tos pedagdgicos, proyectos por
drea o temna, etc.

Tenemos también en la
Red Municipal proyectos para
adaptar los tiempos de aprendi-
zaje alos ritmos de socializa-




cion del alumno; recuros de
apoyo y avance en el siguiente
grado, en vez de la cldsica
vuelta para atras o repitencia;
1Eroye_,'c tos para abrir nuevos
orarios pedagogicos de
estudios guiados, nuevos
tiempos de talleres, de produc-
cién, de int('?raci('m de grupos
extraturno (12 a 4%); para articu-
lar los tiempos, antes separa-
dos, de las aulas especializadas
en talleres integrados; para
trabajar con horarios mas
flexibles en la educacion de
jovenes y adultos, para crear
una estructura de médulos y de
aulas paralelas; proyectos Fara
redefinir la vinculacién de
tiempo del profesor a un
determinado grupo o grado,
adoptando formas mas flexi-
bles, rotativas y colectivas, etc.

a partir de una logica temporal
mas democratica.

La nueva logica de
los tiempos en la Escuela
Plural

Qué logica de la organi-
zacion escolar dara cuenta de la
totalidad de las dimensiones
formadoras que debe trabajar la
Escuela Plural?

La estructura que
pretendemos se articula en una
nueva concepcion del tiempo de
la educacién. Los contenidos no
serén ¢l eje de la organizacién
de los niveles, los grados, las
evaluaciones, aprobaciones o

Laorganizacién escolar que pretendemosse articulaenuna
nueva concepcion del tiempo de la educacion. Los conteni-
dos no serdn el eje de la organizacién de los niveles, los
grados, las evaluaciones, aprobaciones o reprobaciones.
Los educandos pasan a ser el eje vertebrador.

La Propuesta de
Escuela Plurai pretende valori-
zar ese conjunto de practicas
emergentes y revertir la 16gica
temporal que sirve de eje
vertebrador de nuestro Sistema
Escolar, excluyente y selectivo.
Pretende organizar el Hempo
de la escuela, de ensefianza-
aprendizaje y de socializaci6n,

reprobaciones. Los educandos
pasan a ser el eje vertebrador.

Los contenidos escola-
res, la distribucién de los
tiempos y espacios se someten a
un objetivo central mds plural:
la formacién y la vivencia socio-
cultural propia de cada edad o
ciclo de formacién de los




educandos. La logica de la
ensefianza y aprendizaje de
habilidades y saberes bdsicos
no se abandona, sino que se
condiciona a una légica més
global y determinante: la Idgica
de la formacion de identidades
equilibradas, de la vivencia de
la cultura y de la socializacion
apropiadas a cada edad homo-
génea de formacion,

En consecuencia, el
tiempo escolar se organiza en
flujos més flexibles, mas largos
y mas atentos a las miltiples
dimensiones de la formacién de
los sujetos socio-culturales. Se
redefinen los criterios de lo que
es precedente, de lo que es
aprobable o reprobable, éxito o
fracaso, en el derecho ala
educacion y a la cultura bésicas.
Se redefine la estructura gra-
duada que es superada por la
estructura por ciclos de edades
homogéneas de formacién: los
Ciclos de Formacion,

La organizacién por
ciclos de edad, tiende a “conce-
der” mds tiernpo para el
aprendizaje para los alumnos,
construyendo conceptos,
valores, etc. Por ello, hay que
definir para cada Ciclo de
Formacién lo que se desea
construir, cudles son los com
nentes cognitivos y afectivos,
las vivencias y las convivencias.
El educando tendri un tiempo
mas largo y més flexible que el
de la actual organizacién,
respetandose asi los ritmos
diferenciados ly_c_i_iver_.-aos del
desarrolio de los seres huma-
nos.
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Ciclos de Formacion
Bdsica

Entendemos que la
escolaridad basica definida por
la legislacién como primaria, de
los 7 a los 14 afios, es el punto

- de partida para las transforma-

ciones. En esos afios, el ser
humano desarrolla su forma-
cibén bdsica, adquiriendo conoci-
mientos escolares, incorporando
elementos que favorecen su
socializacion, afectividad,
desempefio corporal, etc. Es el
actual periodo de la Educacién
Bésica, garantizada como
derecho de todo ciudadano en
la Constitucién. La ensefianza
secundaria, la ensefianza
nocturna regular o las diversas
modalidades especiales a las
que asisten jovenes y adultos
mayores de 14 afios, no esta
fuera de nuestra preocupacién.
Podemos encontrar en la Red
Municipal, acciones significati-
vas en esos niveles, que apun-
tan en la misma direccién que la
Escuela Flural y a veces de
modo mas osado. Considera-
mos que la biisqueda de la
plureﬂidad en la formacién y el
nuevo ordenamiento de los
tiempos, también orientara las
acciones innovadoras en esos
niveles de educacién. Pero dada
su especificidad, las propuestas
concretas sobre ellos seran
presentadas en otro informe.

Veamos como se
organiza actualmente el tiempo
de la Educacién Bdsica:




= es considerado como un ciclo
tinico de 8 {ocho) afios, entre
los 7 y los 14 aiios de edad;

L]

los contenidos y habilidades a
ser dominados por cada
alumno se dividen en Iperio—
dos anuales, semestrales y
bimestrales;

en cada uno de esos cortos
periodos, todos los alumnos
deben dominar el promedio
(60 %}, de los contenidos
predefinidos;

= ¢l alumno que no consigue
los dominios previstos en
todas las materias en el curso
de un afio (grado), tendra que
repetir fodas las materias,
durante uno o varios afios
lectivos;

L]

hay un tratamiento diferen-
ciado en los cuatro primeros
grados y en los cuatro lti-
mos, pudiendo configurarse
aos Ciclos de Educacién
Biasica, superpuestos por la
Ley 5.692/71: la antigua
Ensefianza Primaria %—cl'luatro
primeros grados) y el antiguo
Limnasio {cuatro ultimos
grados).

En los cuatro primeros
grados predominan la diferen-
clacion limitada de contenidos,
¢l tratamiento més global de la
formacién del nifio, con un
Frupo reducido de profesiona-
es y una distribucion flexible
dei tiempo.

En los cuatro tiltimos

grados predomina un trata-
miento parcelado de los conte-
nidos y de la formacién del
adolescente, la autonomia de las
areas y la diversificacién de los
profesionales por saberes
especializados. La distribucién
de los tiempos es rigida,
parcializada y desconectada.

La organizacion del Ciclo
de Educacion Bdsica que
pretendemos

Elejecentraldela
organizacién del tiempo de la
Educacién Basica serd el edu-
cando y sus ciclos 0 edades més
homoggéneas de formacion. A
partir de eso, entendemos como
mas adecuada, desde el punto
de vista del desarrollo formati-
vo de los alumnos, la organiza-
cién del actual periodo de
Educacién Bésica, en tres Ciclos
de Formacion:

Primeer Ciclo Bdsico
(periodo caracteristico de la
infancia) comprenderd a los
alumnos/as en los siguientes
grupos de edades: 6-7, 7-8, 8-9.

Segundo Ciclo Bdsico
{periodo caracteristico de la pre-
adolescencia) comprendera a
los alumno/as en Fos siguientes
%-u A s de edades: 9-10,10-11,

Tercer Ciclo Bdsico
{periodo caracteristico de la




adolescencia) comprendera a
los alumnos/ as en los siguien-
tes os de edades: 12-13,
1348, 1415

Partimos del supuesto,
confirmado por las ciencias
humanas, de gue dentro del

an periodo de la Educacion

asica (7-14) hay ciclos menores
y mds homogérieos de forma-
cidn y socializacién que tienen
gue ser respetados y or]%aniza»

0s pedagogicamente. La
OrganizaciOn que Proponemos -
tres ciclos homogénesos de tres
afios cada uno - nos parece la
mas adecuada a nuesira reali-
dad socio-cultural, donde
predominan diversidades y
ritmos muy diferenciados. No

pretendermos que cada ciclo de
tres 2fios se constituya en una
unidad carricular tan completa
que desvirtue su condicidon de
parte de un periodo més global
de Educacién Basica.

Dentro de cada Ciclo de
Formacién se debe respetar la
organizacion de los grulpos por
edad, de mode que el alumno
esté junto a sus pares de edad,
facilitando los intercambios
socializadores y la construccion
de auto-imégenes e identidades
méas equilibradas. Permanecien-
do en el mismo grupo de edad,
tendré mayores oportunidades
para una formacion-socializa-
cién equilibrada.

ORGANIZACION DE LOS CICLOS EN LA ESCUELA PLURAL

Ciclos Etapa de Edudes Agrupamientos
desarrollo de formacion
Primere | Infancia 6, 7 y 8/9 aiios 6-7 afios
7-8 aiios
5-9 afios
=
Segundo | Pre-adolescencia| 9,10 y 11/12 afios 9-10 asios
: 10-11asios
11-12 aiios
Tercero |} Adolescencia 12, 13 y 14/15 asdios 12-13 afios
13-14 afios
14-15 aitos
'~ La propuesta pedagogi- l6gica sugerida en el item “Ejes
ca de cada ciclo obedecerd a Igl Olgilentadgres". En consecuer2~
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cia, tenderd a la adquisicion de
conocimicntos y también, y no
secundariamente, a la socializa-
cién de viviencias y experiern-
cias, valores, representaciones,
identidades de género, raza,
clase... Contemplara todas las
vias de que se valen los seres
hurnanos para conocer, experi-
mentar, construir y reconstruir
la realidad, para comunicarse e
interrelacionarse, para sociali-
zar sus valores, mantener la
memoria colectiva, etc.

La multiplicidad de
esas areas y de esas vias de
conocimiento y experiencia
seran articuladas de manera
flexible a lo largo de cada Ciclo
de Edad de Formacié6n, pre-
viendo ritmos y énfasis diferen-
ciados de conocimientos, de
habilidadaes y de vivencias en
la formacién de las muiltiples
dimensiones pretendidas.

Esta estructura flexible
y plural permite una mayor
profundizacién en el conoci-
miento y en el desarrollo de
destrezas, actitudes y valores.
Facilita una adecuada construc-
cion de significados culturales
y, sobre todo, una mayor y mas
equilibrada integracion-sociali-
zacion entre los alumnos, ¢como
sujetos activos y solidarios en la
::j()nstruccién de sus identida-

es.

Esta estructura flexible
y plural no ignora, sino que
exige, la permanencia de las
clasicas areas curriculares:
lengua y literatura, matematica,

conccimionto del medio natural
y social, educacion artistica o
educacion fisica, pero deberan
articularse con los tiempos de
las experiencias y vivencias
individuales y colectivas.

Esta estructura flexible
y plural y de mayor extension,
facilita un mayor respeto por las
identidades, las diferencias, las
condiciones socio-culturales,
superando las viejas 16gicas de
las precedencias, de los ritmos y
dominios promedio, de los
tiempos cortos de aprobacion -
reprobacion, de las injustas
interrupciones del curso normal
de socializacion de los educan-
dos con sus pares.

Los dos primeros Ciclos
(de & a 11/12 afios) se constitu-
yen en la etapa fundamental del
desarrollo socio-cultural y de la
socializacién, de modo que se
solidifique una formacion
basica que posibilite un desa-
rrollo méas complejo, que sera lo
caracteristico del tercer Ciclo
(de 12 a 14 afios).

El planeamienio escolar
tendra como objeto y espacic
cada uno de los Ciclos de
Formaci6n e incluird un proceso
de evaluacién constante, de
forma que las dificultades
puedan ser percibidas y trabaja-
das pedagdgicamente dentro
del ciclo. La nueva organizacién
de los tiempos y del frabajo
supone que el alumno continua
con el mismo grupo de edad,




sin rupturas o repitencias.

Al final de cada Ciclo

de Formacién puede suceder

ue un alumno no consiga un
aesarrollo equilibrado en todas
las dimensiones de la forma-
cién apropiada al cicio de edad.
Cada situacion indicara la
converniencia o no de la perma-
nencia en ese ciclo durante mas
de un afio, o la de proseguir
con sus pares en el ciclo si-
guiente.

La permanencia de
alumnos en el ciclo de edad por
mas de un ano, deberi conside-
rarse como excepcional y de
modo alguno como un practica
escolar habitual, como acontece
actualmente en el pasaje de
grado.

Este aspecto debera ser
considerado colectivamente.
Nunica sera dejado a criterio de
un profesor. Serd una decision
ponderada por el e(cilui o de
trabajo como un todo. Deberé
tomarse en cuenta la pluralidad
de dimensiones que estan en
juego, los beneficios del mante-
nimiento del educando con sus
pares para la socializacién y el
desenvolvimiento equilibrado
de habilidades y saberes,
vivencias y convivencias. Como
orientacién, podra aplicarse el
princi(i)io de que un alumno no
debe distanciarse de sus pares
de la misma edad de formacién
mas de dos afios, bajo pena de
quebrar sus posibilidades de un
proceso equilibrado de vivencia
socio-cultural y de aprendizaje.
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Implementacion de la
organizacion por Ciclos de
Formacion

Cémo se procesa la
definicién de contenidos y
estrategias de formacion desea-
dos en cada ciclo ?

Para cada Ciclo de
Formacién deben definirse los
contenidos escolares basicos de
las diversas disciplinas, aborda-
dos desde la perspectiva propia
de cada edad y dandoles un
tratamiento pedagdgico dentro
de la perspectiva plural. Es
necesario dar significado a los
contenidos escolares. Deberan
incluirse, en cada ciclo, conteni-
dos curriculares que amplien y
alarguen la informacion escolar,

osibilitando el desarrollo de
as diversas potencialidades de
ios educandos.

Por ejemplo, formarén
parte de los contenidos escola-
res las artes Flésticas EFintura,
disefio, escultura, modelaje,
ete.), las danzas, las artes
escénicas, las culinarias, la
fotografia, Ia informatica, las
leyes laborales, la ecologia, la
huerta, las cuestiones de afecti-
vidad-sexualidad, la familia, la
ciudadania, el trabajo, etc,,
dimensiones éstas que ya estan
siendo trabajadas en nuestras
escuelas.

En este proceso debers
intervenir el colectivo de la
comunidad escolar, de forma tal
que se detecten sus “exigen-




cias”y que se socialicen los
procesos pedagobgicos y las
vivencias.

El proceso de evalua-
cion debera ser también colecti-
vo y continuo, comprendiendo
como participantes a los alum-
nos y profesores. La evaluacién
procesual tendra como funcién
primordial , el diagnostico del
desarrollo alcanzado y de las
{agunas que perdurasen en
zada momento, posibilitando
rever y re-planificar nuevos
- 1cesos y abordajes.

Sera necesario adecuar
fa organizacion de los grupos
nor fajas etarias. De esta mane-
ra, en el afio 1995, tos principa-
les esfuerzos se volcaran a los
dos primertos ciclos (6a 11/12
afios), donde se produciran
necesariamente los mayores
cambios. En el tercer ciclo, en el
secundario, en la educacién de
jovenes y adultos, en la educa-
cidn infantil , en la educacion
especial, las transformaciones
posibles para 1995 estan siendo
consclidadas en propuestas
especificas, dada la peculiari-
dad de cada area. Insistimos en
que consideramos los ejes
orientadores de la Escuela
Plural, como validos para todas
las &reas. La concentracion de
esfuerzos , en este momento, en
los dos primeros ciclos de
Formacién Bésica no es exclu-
yente de otros niveles y dreas,
ni de los profesionales y edu-
candos que en ellas trabajan.
No pretendemos frenar accio-
nes de avanzada, ya existentes
y posibles, sino mas bien
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estimularlas y apoyarias.

Pensemos en los dos
primeros ciclos.

Proponemos incorpo-
rar, en estos afos de escolariza-
cion basica, a todos los nifios
que, teniendo 6 afios, cumplirdn
los 7 afios en el transcurso del
siguiente afio. Esta idea se
justifica en el sentido de hacer
cumplir , de hecho, el derecho a
la escolarizacién desde los 7 a
los 14 afios, pues quien cumple
7 afios en mayo, agosto o
noviembre de cada afio no tiene
hoy una vacante garantizada
en la escuela. Nuestra escuela
atiende, en cada inscripeidn que
hace anualmente, a los nifios

ue curnplen 7 afios hasta el 30
3&3 abrit del afo siguiente.
Pretendemos ir mas lejos. Asi es
que en la constitucién de las

upos de pre-escolar, ya en

995, se debe priorizar a los
nifios inscriptos que tienen 6
afios y cumplen los 7 hasta el 31
de diciembre de 1995.

En 1995, g)or lo fanto,
los alumnos con 6 afios de edad
g( que cumplen 7, en cualquier
fa de 1995), los de 7 y los de 8/
9 afios deberan estar en el
Frimer ciclo. Naturalmente que,
0s alumnos con 8 anos que ya
estuviesen cursando en la
actualidad el 2° Frado podran
estar en el 22 ciclo y en €l
cumplirdn ios 9 afos. .

Los alumnos que
tengan més de 10 afios -y todos
los mayores que no hubiesen
concluido el actual 4° grado-




seran incluidos en el 22 ciclo. Luego que éste se consolide,

Serdn organizados en grupos seré objeto de debate y defini-
que pasaran por procesos cion colectiva de los profesiona-
especificos de formacion y les y los alumnos.
socializacién, en un trabajo
agoeico adecuado a sus i
xgdg&gl Estrategia de
implementacion
Reafirmamos que el 3°
ciclo sera objeto de mayores _ Proponemos la siguien-
dicusiones en 1995, y quelos - te estrategia de implementacién
cgmb:os que ya aparecen, estan “de’'laPropuesta de Escuela
siendo articulados en un Plural en las escuelas de la Red
proyecto relativo a ese ciclo. Municipal, a partir de 1995.
4 ™

e 0 implantacitn del Proyecto de Educacién Infantil con los

ESCUELAS DE PRE-ESCOLAR A 4° GRADO

* implantacion de los dos primeros Ciclos de Formacién;

» implantacion del Proyecto de Educacion Infantil, para

los alumnos menocres de 6 afios;

e priorizar la matricula (en el pre-escolar) de los alumnos
ue, teniendo 6 afios, cumplen los 7 antes del 31 de
iciernbre de 1995;

e creacion del tercer afto del 22 ciclo en 1996.

ESCUELAS DE1° A 42 GRADO

e implementacion de los dos primeros Ciclos de Forma-
cidn;

* en la medida de lo posible, matricular en el 12 ciclo a los
alumnos que cumplan 7 afios antes del 31 de diciembre
de 1995;

@ creacion del tercer afio del 22 ciclo en 1996.

ESCUELASDE1* A8 GRADOD

alumnos menores de 6 afios;

TI




e implementacién de los dos primeros Ciclos de Forma-
cién (dejando a criterio de la escuela incluir el 5¢ grado
en el 22 ciclo en 1995);

e implantacién opcional del Proyecto del 3* Ciclo de
Formacion en 1995.

ESCUELAS DE5° A 8 GRADO

e gueda a criterio de la escuela iniciar en 1995 el 22 Ciclo
e Formacion;

¢ elaborar un Proyecto que incorpore los
desdoblamientos de la Escuela Plural en el 32 Ciclo
(durante todo el afic 1995);

* implementacién opcional del Proyecto del 3* Ciclo de
Formacion (Anexo};

* implantacion del Proyecto de Educacién de Jévenes y
Adultos a partir de 1995,

ESCUELAS QUEOFRECEN EL NIVEL SECUNDARIO

« implantacién opcional del Proyecto de Secunidario en’
1995; : '

* claborar en el transcurso de 1995 un Proyecto que
incorpore los desdoblamientos de la Escuela Plural en

. los cursos del secundario.

MODELO DEIMPLANTACION

Tipo de Escuela 1995 1996

A

.

fantil en el Pre-escolar.

Pre-escolar a 4° grado - Implementacién del | -Creaciéndel3%afio del
Proyecto Educacién In- | 2° Ciclo de Formacién.
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f’
Tipe de Escuela

1995

1996

Pre-escolar a 42 grado

- Dar preferendias a los
alumnos gue cumplen 7
afios al 31-12-95.

- Implementacién del 12y
22 Ciclos de formacion.

1?4 4% grado

-Implementacion del 1%y
22 Ciclos de Formacion.

- Incluir a los niftos de 6
afics.

- Creacidn del 32 afio del
22 Ciclo de Formacién.

Pre-escolar o 2% a 8° grado

-implementacién del Pro-
yectode Educacién Infan-
til en el Pre-escolar.
- Dar preferencia a los
almunos que cumplen 7
afios al 31-12-95.
-Implementacién del 12y
2¢ Ciclos de Formacion,
siendo opcional la inclu-
sién del 5% grado.
- Elaborar el proyecto que
incorpore lovelativo al 3¢
Cicle, .
- Implementacién del Pro-
ecto de Educacién para
f,évenes y Adudtos.

- Incorporacion del 5% gra-
do at 22 Ciclo de Forma-
cidn.

5ea 8% grado.

- Implementacién opcio-

nal ge los Ciclos de For-

maciomn.

-Elaborarel proyectoque

incorpore lorelativo al 32

Ciclo.

- Implantacién del Pro-
ecto de Educacién de
Gvenes vy Adultos.

- implementacién del 32
Ciclo de Formacidn.

Secundario

- Implantacién opcional
del Proyecto de Secunda-
Tig.

- Elaborar el proyectoque
incorpore la escuela Piu-
ral al secundario.

- Implantar el Proyecto
de Secundario.
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Organizacidn de los tiempos
de los profesionales

Reor%anizar los tiempos
escolares implicara reorganizar
el tiempo del profesor?
Reformular el tiempo de la
escuela es un punio extremada-
mente delicado, pues se mezcla
con los tiempos de los alumnos

, sobre todo, de los profesiona-
es. Tiene que ver con otros
tiempos de sus vidas, otros
empieos, la familia, el estudio, el
perfeccionamiento, etc.

Exactamente, por
tratarse de un punto tan tenso y
delicado serd necesario un
proceso de definicién madurado
colectivamente. Algunos supues-
tos podran orientar esa construc-
cion colectiva sobre los Hempos
de los profesionales en la Pro-
puesta de Escuela Plurak:

19 Mantener las conquistas de
importancia respecto a la
jornada de trabajo, tiem]pos
de direccién, gestion colecti-
va, de coordinacién de areas,
tiempos de Asamblea Esco-
lar, Colegiado, Consejo de
Clase, de feriados, de receso
escolar, ete.

2°%) Crear tiempos de Coordina-
cién Pedagdgica. La imple-
mentacion de la propuesta de
Escuela Plural exigira la
creacion de un equipo que se
responsabilice de la coordina-
cién y de las articulaciones
necesarias con los equipos de
las Regionales, delegAﬁE y

de la SMED.

La composicién dela -
Coordinacién Pedagoégica
podria ser:

s ¢l director o vice-director;

» los supervisores y/u orienta-
dores del turno;

s un profesor elegido por sus
pares.

En las escuelas que no
tuvieren orientador/supervisor
se elegiran dos profesores por
turno.

Excepto el director o
vice, todos los miembros de la
Coordinacién Pedagogica
dedicaran, obligatoriamente, un
minimo de 8 horas semanales &
actividades con los alumnos.
Esto nos parece muy importar-
te, tanto en el sentido de mante-
ner siempre vivo ese contacto,

~COME en cuanto a permitir que

el colectivo de profesionales del
turno se responsabilice por las
tareas de la escuela.

3%) Vincular un grupo de
profesionales para cada
Ciclo de Formacion. Cada
colectivo administrara y
dara cuenta de la totalidad
de dimensiones a ser trabaja-
das en cada ciclo. Esa vincu-
lacién profesional implicard
tiempos de trabajo mas
diversificados y, consecuen-
temente, formadores de un
profesional mas polivalente.

En los Ciclos de Forma-
cién es importante que no se
pierda de vista la necesidad que




tienernt los alumnos poseen de
un vinculo mas concreto con el
profesor. Son enornes Jas
ventajas de ia relacion de un
profesor por grupo y podemos
aprender mucho de ello. En la
Escuela Plural, Ia organizacion
de las aulas y actividades con
los alumnos debe ser discutida
v planeada en el marce del
Ciclo, teniendo siempre un
conjunto de profesionales
trabajando con grupos de
alumnos. Por lo tanto, propone-
mos que se establezca la figura
del profesor acompariante de
cada grupo, que serd aquel con
el cual se establecerdn mayores
vinculos (analizando mas de

cerca sus problemas, criticas,
sugerencias; realizando atencio-
ries individuales; relacionando-
se con sus padres; coordinando
actividades especificas; etc.}.

Sabemos que la reorga-
nizacién de los tiempos de los
profesionales es uno de los
puntos mas delicados. Hay
derechos ya conquistados.
Insistimos en que esta Propues-
ta de Escuela FPlural debera
respetarlos y equilibrarlos
debidamente y siempre con la
participacién de los propios
profesionales y de sus entidades
representativas.

Los procesos de formacion plural

En la educacion escolar,
el proceso de ensefianza-
aprendiza}fe es concebido como
un punto fundamental. Pero si
la afirmacidn de que ese proce-
50 es ceniral no parece ser, en

rincipio, polémica, no sucede
o mismo cuando tratamos de
verificar el acuerdo sobre lo que
signitica ese proceso, es decir,
lo gue se entiende por ensefar
aprender en Ja educacién
asica.

La concepcifn mas
extendida en nuestra cultura
escolar es que aprender es
sinénimo de copiar, de memori-
zar un conocimiento va estable-

cido. En consecuencia, ensefiar-
o es transmitirlo, El conoci-
miento es visto, en esta perspec-
tiva, como algo ya dado, verdad
absoluta que esta fuera del
zéprendiz que debe ser inculca-

a para, despues de asimilada,
ser utilizada.

Los contenidos son
vistos como fines en si mismos,
completamente descolocados de
1a realidad. A ellos se someten
los educadores y los educandos,
cuya interrelacion pasa por el
filiro del contenido. El compro-
miso del profesor pasa a ser con
“el programa” yno conla
formacion de sus alumnos.




Estos, muy pronito descubren retoman las reflexiones hechas
que, para ser “bien aceptados” por investigadores que conside-
on la escuela, deben memorizar ran al conocimiento come el

Todo conocimiento es construido en estrecha relacidén con
los contextos en que se lo utiliza, siendo, por eso mismeo,
imposible separar los aspectos cognitives, emocionales y
sociales gresentes enlos procesos de ensefiar y de aprender.
Un cambio cognitive es, al mismo tiempo, un proceso
individual y social.

los contenidos de forma pasiva, fruto de un proceso de interac-
aun sin comprenderlos. cién entre sujeto y objeto. En ¢l
campo de la practica pedagdgi-
Se ¢rea, de esa forma, ca, muchos educadores estan
una concepcidn fransmisiva y buscando un nuevo sentido
acumulativa del proceso de para Ja relacion ensefanza-
enseflanza-aprendizaje y una aprendizaje, redescubriendo el
dicotomia entre lo que se vinculo entre el aula y la reali-
aprende en la escuela y su uso dad social.
social; pues los aprencg;zajes
escolares acaban por no servir En nuestra Red Munici-
para formar sujetos auténomos, pal, varias experiencias han
participantes de un mundo que apostado en esa direccion:
estd en constante carnbio, propuestas aiternativas de
exigiendo siempre una toma de alfabetizacién que toman en
posicién y reflexién por parte cuenta la experiencia socio-
de quien en &l actua. cuttural de los nifios; irabajos
: con un tema generador en la
Esa concepcién ha sido ensefianza nocturna; trabajos
cuestionada a parlir de la diversos en la perspectiva
construccion de un nuevo constructivisia; aprendizajes
concepto de educacion, gestado centrados en la investigacidn y
e1 un proceso mas amplio de la en la lectura de la realidad;
sociedad. En el campo social, la educaciéon méas personalizada,
lucha de los trabajadores por que considera los desfasajes
sus derechos, entre ellos, el culturales de 1os alumnos;
derecho a la educacion, ha précticas diferenciadas que
puesto en jague esa vision dela tienen como centro las diferen-
ensefianza-aprendizaje. En el cias de los educandos; ensefian-
campo de la epistemologia, se za de la lengua a partir de
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textos diversificados; proceso
de ensefianza-aprendizaje
organizado por talleres de
proyectos; procesos flexibles de
edmicacion de adulios con
énfasis en la perspectiva culbu-
ral; aulas-ambiente y modulos
paralelos; pedagogia de provec-
tos por drea o tema; estudios
sociales v de historia, a pariir
del rescate de la historia de la
comunidad; proyectos inferdis-
ciplinarios con ternas comunes
a todos los profesores.

Enesta nueva perspec-
tiva, aprender deja de serun
simple dcto de memorizacién o
de acumulacidn de informacio-
nes. Y ensefiar, yva no significa
més regasar contenidos prepa-
rados. El concepto de ensefian-
za-aprendizaje gana un nuevo
significado, dejando de ser un
fin en sf mismo, desvinculado
del contexto en gue estd inserta-
do. En esta postura, todo
conecimiento es consiruido en
estrecha relacion con los con-
textos en que se lo utiliza,
siendo, por eso mismo, imposi-
ble separar los aspectos cogniti-
vos, emocionales y sociales
presentes en €508 procesos. Un
cambio cognitivo es, al mismo
tiempo, un proceso individual
v social.

Por ello, el desafio gue
se presenta hoy a la escuela
Plural es conjugar, con armo-
nia, el aprender a aprender con
el aprender a vivir, como dos
realidades que se encuentran y
se confunden constantemente a
lo large de todo el proceso
educativo. Esto sucede porgue

)

el conocimiento es global, tiene
muchas dimensiones y no se
aprende teniendo como referen-
(12 una tnica perspectiva. De
ahi que sea fundamental consi-
derar en todo proceso la practi-
ca spcial de los sujetos que en
ella estan involucrados, pues no
es posible concebir el proceso
de enseﬁanza»aprendizag‘e sélo
comg una actividad intelectual.
Se aprende participando,
vivenciando sentimientos,
tomando actitudes delante de
los hechos, escogiendo procedi-
mientos para obtener determi-
nados objetivos. Se ensefia, no
solo por gas respuestas dadas,
sino principalmente por las
experiencias proporcionadas,
;)m‘ los problernas creados, por
a accion desencadenada.

El proceso de ensefian-
za-aprendizaje continua siendo,
asi, uno de los puntos centrales
para la discusion scbre la
escuela, pero visto ahora en una
Eerspectwa mas global, plural y

umanizada.

EL PROCESO DE
APRENDIZAJE: UM
PROCESO GLOBAL

La formacion, en
nuestra cultura escolar, es
considerada sdlo como una
actividad intelectual. Esto hace

ue se ponga un gran énfasis en
el aprendizaje de hechos,
conceptos, principios, en fin, en
la tooria. No se concibe e}
conorimiento como accion,




considerando como cosas
opuestas el saber y el hacer, la
teoria y la practica, el trabajo
intelectual y el trabajo manual,
ta ciencia y la cultura. De este
modo existe una supervalora-
cién de los procesos cognitivos
en detrimento de otros . Mucho
se ha avanzado en la pedagogia
del discurso y de la palabra,
pero estamnos muy distantes de
una pedagogia de la accién., de
la intervencion. Y cuando la
misma estd presente, se consi-
dera suficiente que el alumno
conozca cuales son las formas
de actuar, sin preocuparse por
su capacidad de actuar, de
intervenir en la prictica, o se
sostiene que es preciso primero
“saber acerca de”, para despues
“poner en préctica”, disociando
el proceso de pensar y el de
actuar.

Si se entiende el apren-
dizaje a partir de una vision
globalizante, la Escuela Plural
se incluye en un proyecto de
formacion activa, donde los
procesos de conocer e interve-
nir en lo real no se encuentran
disociados.

Para eso, es necesario
incluir, como derecho a la
educacion, el derecho a apren-
der de manera ordenada y
sistemndtica, el conjunto de
formas bésicas y colectivas de
hacer, de enfrentar problemas,
de construir la ciudad, de
reproducir la existencia, de
traducir la ciencia en tecnolo-
gia. El derecho a saber hacer, a
saber convivir.
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En esa perspectiva,
algunos procesos, hasta ahora
marginados dels rutina escolar,

asan a ser valorizados, como
0s siguientes:

Procesos corporales y
manuales

En la rutina escolar hay
poco tiempo para la accién
corporal y manual, consideran-
do que no solo la educacién
fisica v artistica, sino todas las
disciplinas, usan un conjunto de
procedimientos para el dominio
de destrezas de motricidad, de
manipulacién, de movimiento,
de accién, de produccién.

Esos tiempos son mas
escasos de lo que deberfan ser.
El ritmo de nuestras escuelas es
monodtono, repetitivo, poco
activo. Los alumnos y alumnas
permanecen demasiado tiempo
mertes, parados mirando un
cuadro, copiando. Pasan horas
en la misma postura, en los
mismos espacios: en el pupitre,
en el aula. No hay tiemnpo para
el recreo, por falta de espacio o
})or exceso de materias o l1]30r

alta de sensibilidad. No hay
tiempos de confeccién de
materiales creativos, por falta
de elementos o de tiempo.

La educacion del
cuerpo -no su adiestramiento o
conirol- merece mayor atencién
en los procesos escolares. Es
una de las lagunas mas lamen-
tables en nuestra pedagogia.



Reubicar el cuerpo en la
centralidad que ¢l tiene eni la
consiruccion de nuestra identi-
dad y en la totalidad de nues-
tra cultura exige, de todos
nosotros, creatividad profesio-
nal.

Procesos socializadores

Al concebir la escuela”
como un espacio de socializa-
¢idn, no estamos pensando
solamente en las relaciones
interpersonales que, aunque
muy importantes dentro de ese
El;oceso, no son su eje central,

escuela es una institucion,

esto es, un conjunto instituido
de practicas-simbolos, rituales,

rocedimientos, jerarquias. La
msercion en esa institucion es el
mecanismo mas fuerte de
socializacidn, de construccion
de roles, identidades, auto-
imagenes, representaciones,
valores éticos.

Es frecuente considerar

-todos esos Procesos como
meros escenarios donde ocurre
el aprendizaje, sin comprender
?ue son, también, procesos

ormadores y, como tales,
deben ser campo de discusion
e intervencidn de todos los que
buscan la construccion de la
Escuela Plural. Las actividades

upales -los debates y asam-

leas- acerca de las normas,
reglas, tiempos, en las que
participan activamente los
alurmnos, son elemplos de como
esos procesos socializadores
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pueden ser revitalizados en el
cotidiano escolar.

Colocar esos procesos
como parte constitutiva del
aprendizaje, significa concebirlo
en una perspectiva plural,
donde la construccion de
conceptos y habilidades no
oculie la ceniralidad de la
construccién de valores, repre-
sentaciones y actitudes resgecto
de la dignidad de la vida, de los
derechos, de las diferencias de

énero, raza o ritmos; respecto

el cuer(.i)o, la sexualidad, las
fiestas, el arte, el trabajo..., enla
formacién integral de los
alumnos.

TEMAS TRANSVERSALES Y
DISCIPLINAS CURRICULA-
RES; UN NUEVO CONCEPTO
CONCEPTO DEL CONTENI-
DO ESCOLAR.

Al romperse con la
concepcion acumulativa y
transmisiva del proceso de
ensefianza-aprendizaje surge,
para muchos profesores, la
siguiente cuestion:

¢ Qué es lo que, ai final,
voy a ensefiar en ln escuela?
Hasta ahora, la escuela estaba
organizada a partir de la logica
de las disciplinas -Portuggés,
Matematica, Ciencias... Esa
organizacién proviene de 1ar§a
data. Se origina en los pensado-
res de la antigua Grecia y
persiste hasta nuestros dias. La




escuela con esos contenidos
tiene un origen histérico
determinado por las preocupa-
ciones de los imtelectuales
griegos. A pesar de todos los
avances que ha tenide la
humanidad, esas disciplinas
han permanecido, hasia hoy,
‘como eje de toda la organiza-
cién de{ procese de ensehanza-
aprendizaje en la escuela.

Pero, si ése no serd ya
mds el eje, ;cudl serd?

5i tenernos como

objetivo el desarrollo integral
de los alurnnos en una realidad
plural, es necesanio que consi-
deremos como objeto de cono-
cimiento, las cuestiones y

roblemas enfrentados por los
Eombres y mujeres de nuestro
tiempo.

La vivencia de las
diversidades de raza, género,
clases, relaciones con el medio
ambiente; la vivencia equilibra-
da de afecividad y sexualidad;
el respeto a la diversidad
cuitural son, entre otros, temas
cruciales a los que hoy todos
nos enfrentamos y que no
rueden ser desconocidos por la
escuela.

La incorporacién de
estos ternas exige, por lo tanto,
repensar los contenidos escola-
res, estableciendo la relacién
entre las disciplinas curricula-
res v 10s temas contempora-
neos. Esta relacion seré diferen-
te si el eje pasa por los nuevos
temas de interés social, las
disciplinas curriculares o la

)

o

interaccién entre ambas.

Si elegimos a las
disciplinas como eje
pertebrador de los contenidos,
caernos en fa concepeidn autori-
taria de que existe un conoci-
miento absoluto y neutro que
debe ser presentado a los
alumnos, independientemente
del contexto en que acontece el
proceso educativo.

Por otro lado, si despre-
ciamos la importancia que los
conocimientos cientificos tienen
para la fransformacidn de la
realidad, corremos el riesgo de
caer en e] pragma-tismo, en una
visién esponta-neista de la
realidad, desconociendo su
dimensién histérica.

For Io tanto, repensar
los contenidos escolares no
significa abandonar las discipli-
nas curnculares ¢ simplemente
aglutinar con elias los temas
actuales, sino dar a esos conte-
nidos un nuevo significado.

Pensando en un disefio
curricular, lo que se busca es la
ruptura con un modelo com-
partimentado en disciplinas
aisladas, donde el conocimiento
se ?TES@ﬂta descontextualizado
de la realidad. La propuesta es

ue este curriculo sea construi-

o a partir de la definicién
colectiva de los temas que
representan los problemas
actuales, no de forma paralela a
las disciplinas curriculares sino
transversal a ellas, como nos
muestra el siguiente cuadro:



TEMAS TRANSVERSALES
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Este esquema ilustra la ue se inserta en todas las
integracion entre algunos de los isciplinas e impregna todos los
posibles temas transversales(*) demas femas.
y las disciplinas curriculares. El
cruzamiento resultante de La insercién de los
ambos ejes es el soporie a partir temas transversales como
del cual es posible construir un contenidos curriculares, posibi-
proyecto curricular y una litard que Ias disciplinas se
programacion de contenidos relacionen con la realidad
coherentes y significativos. La contemporanea, dotandolas de
educacion para la ciudadania es valor social, como muestra el
el tema transversal y nuclear, siguiente cuadro:

() B} término temas transversales ha side usado en las bibliografias que discuten la cuestion y sera
utilizado aqui para referirse a los temas que abarcan probiemas conternporéneos.
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En zsa perspectiva, el
proceso de ensefanza-aprendi-
zZaje no tiene come finalidad la
transmision de conocimientos
eslrucivrados, sine la forma-
cién de sujetos capaces de
construir, de forma autdnoma,
5us sistemas de valores V. a
partiy de ellos, actuar critica-
frente en la vealidad que los
rodea.

FROYECTOS DE TRABAJO:
UNA NUEVA PROPIUESTA
DE RENOVACION PED A-
LOGICA

El cambic de una
determinada concepcidn, para
ser viable, Hene que fraducirse
¢ accloness concretas. Asi la
discusitn sobre una propuesta
de intervencion pedagdgica
gana sentido e imporfandia, s
se refiere al proyecto de Escuela
Plural,

Hn &ste no hay espacios
para actividades aisladas v
cescontexiualizadas v lo que se
busca es una propuesta global
de intervencion.

30

e f Healidad
?Ew}a‘?iﬁms | Eg’ms ! Troblemas sociales
‘urriculares | Transversales [ o SO

- i ontemporiness

La representacion de lo
que £8 una miervendcon
globalizante ha sido concebida
de distintas maneras, pudiendo
caracterizarse, al menos, fresg
versiones diferentes.

La globalizacion como
sumatoria de disciplinas

Es una concepcitn que
s¢ encuentra generalizadaen
nuesira culiura escolar. La idea
es la de la definicidn de un
ferna, a partir del interés del
grupo o del programa escolar,

ue serd trabajado en todas las

isciplinas. El tema tiene una
funcion de moetivacion, en el
sentido de facilitar la compren-
sion de los contenidos de las
disciplinas, Bl alumng apenas
participa en e} momenio de la
cleccitn del tema {cnando
articipal. Cabe al profesor de
cada distiphing {(aungue sea la
iSTha persona que se coloca a
veces comg profesor de Mate-
mdatiea, a veces de Portugués o

ie Clencias), planear, organizar

frangmitiy su contenido.

Miuchas précticas centradas en
1 tema generador © en los
ceniros de inferés, siguen esa
16gica

b

I
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o
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La globalizacion como un
lugar de interseccion de
varias disciplinas

La concepcidn de
globalizacién ligada a un
frabajo interdisciplinaric ha

no se toma en cuenta el punto
de vista del alumno, mantenien-
do la concepcidn de que la
presentacion de un tema bajo
varios puntos de vista garanti-
za, por si sola, la visién
relacional del alumno.

En verdad, no hay

El aprendizaje no es solo el fruto de una acumulacién de
nuevos conocimientos sobre los esquemas de comprension
de log alumnos sine una reestructuracidén de esos esque-
mas, a partir del establecimiento de relaciones entre los
conocimientos que ya posee y los nuevos con los cuales se

enfrenta.

ganado espacio entre los
educadores, en este Gltimo
Hempao.

La idea de Ja interdisci-
plinariedad estd centrada en la
integracién de varias discipli-
nas afines. Nacié del interes de
los profesores de distintas
materias en hacer un brabajo
conjunto, mas global. Asi, un
tema come la independencia
del Brasil es considerado a

artir de varios puntos de vista:

istorico, }%'eografico, cientifico,
literario. Hay, en esta perspecti-
va, un avance en relacidénoa la
concepcién anterior, va que ésta
exige el trabajo conjunto de los
protesores, un trabajo de
equipo. Lo que se cuestiona en
esta visién es el hecho de que
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garantia de que el alumno
consiga construir las relaciones
presentadas. Para ellos, las
informaciones pueden ser vistas
de forma ajslada y fragmenta-
da, pues aprender a establecer
relaciones exige un nivel de
comprension que necesita ser
construide. Es decir, que la
globalizacion tiene que ser
canstridda por los alummoas ¥
no ser “dada”por tos profesores.

La globalizacion como un
proceso de formacion

La nocion de
globalizacién, en esta ltima
perspectiva, es considerada




tanto desde el punto de vista
del contenido a ser trabajado
como del alumno que o
aprehendera. La preocupa-
c16n se cenira, por lo tanto,
en el proceso de construccion
del conocimiento en forma
globalizada por el aprendiz,
mas que en la forma global
de presentacion del conoci-
miento.

En esta vision, la
concepcion de globalizacion
se funda en el principio de

ue el aprendizaje no es solo
el fruto de una acumulacion
de nuevos conocimientos
sobre los esquemas de
comprension de los alumnos
sino una reestructuracion de
£50S esquernas, a partir del
establecimiento de relaciones
entre los conocimientos que
ya posee vy los nuevos con los
cuales se enfrenta. De este
modo, lo que se pretende es
gue los alumnos consigan
aprender a aprendery a
vivir, 0 sea, aprendan a
organizar sus propios conoci-
mientos vy a establecer rela-
ciones, utilizando los nuevos
conecimientos para enfrentar
nuevos problemas y actuar
en el mundo. De esa manera,
su aprendizaje va adquirien-
do un valor relacional y

activo. Ese proceso exige que -

se ofrezca a los alumnos,
experiencias de aprendizajes
ricas en situaciones de
participacién. No se forma
un sujeto participante y
autdnomo hablando sobre
autonomia y democracia,
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sino ejercitdndolas.

Es en eésta tercera
perspectiva que se inserta la
propuesta de los proyectos de
trabajo que tiene como eje la
participacion de 1os alumnos en
su proceso dé aprendizaje,
produciendo algo gue tenga
significado y sentido para ellos.

' Los proyectos -defini-
dos, construidos y evaluados
colectivamente por el grupo de
alumnos y el profesor-se
configuran como el producto de
una negociacién donde se busca
satisfacer los intereses indivi-
duales y cumplir una funcién
social. Esto da a la actividad de
aprender un sentido nuevo,
donde las necesidades de
aprendizaje surgen de las
tentativas de resolver situacio-
nes problematicas. Asi, los
educandos saben quéy Bara
qué estan aprendiendo. Un
proyecto genera situaciones de
aprendizaje que son, al mismo
tiempo reales y diversificadas.
Posibilita también que los
educandos, al decidir, opinar y
debatir, construyan su autono-
mia y su compromiso con Io
social.

En esta perspectiva, el
conocimiento escelar esta
construido a parfir del reconoci-
miento de las cuestiones que
son de interés social v de su
reflexidn, teniendo como
referencia el conocimiento
cultural acurnuiado, presente
en las distintas disciplinas.




Conocimienio . Problemas
Disciplinar ¢ s contemporineos
Conocimiento
Escolar
Concepciones de < 2 Intereses de los

los alumnos sobre
el objeto en estudio

Para que esa alternativa
interactiva se concretice, es
preciso distinguir adecuada-
mente qué aspectos del conoci-
miento escolar dependen dela
formacién académica de los
profesores y cuales dependen
de la experiencia cultural de los
alumnos. Por ejemplo, al
organizar un groyecto, los
profesores deben considerar el
contenido de las disciplinas, no
para convertirlo directamente
en conocirmiento escolar a ser
transmitido mecanicamente a
los alumnos, sino para apoyar
su intervencion pedagogica,
pautada en los problemas
sociales contemporaneos y en
las concepciones de los alum-
nos acerca de esos problemas.
Es en el punto de encuentro de
todas estas variables que se va
gestando el conocimiento
escolar. '

En este modelo, la
escuela pasa a ser un es_paplo
significativo de aprendizaje, un
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alumnos

medio estructurado y un lugar
estructurante de experimenta-
cidn, realizacion, confrontacion,
conflicto o éxito, abierta al
contexo social en que esta
inserta.

LA ORGANIZACION DE
PROYECTOS DETRABAJO

Al pensar en ¢l desarro-
llo de un proyecto, pueden
explicitarse tres momenios
diferentes:

a) Problematizacién: es el
punto de partida, el momen-
to detonador del proyecto.
En esta etapa inicial, los
alumnos expresaran sus
ideas, creencias o conoci-
rnientos sobre el problema
en cuestién. Este paso es
fundamental, pues de él
depende todo el desarrollo
del proyecto. Los alummos
no entran a la escuela como




hojas en blanco; ya traen, en
su bagaje, hipdtesis explica-
tivas, concepeiones sobre el
mundo que los rodea. Y es
desde esas hipétesis donde
debe partir la intervencién
pedagdgica pues, depen-
diendo dei nivel de com-
prensidn inicial de los
alumnos, es evidente que el
proceso tomara uno u otro
camino.

Es en la fase de
problematizacién que ¢l
profesor detecta lo que los
alumnos ya saben ¢ lo que
aun no saben sobre el tema
en cuestion. Es también a
partir de las cuestiones
reievadas en esta etapa que
el proyecto es organizado

por el grupo.

b} Desarrollo: es el momento
donde se crean las estrate-
gias para buscar respuestas
a las cuestiones e hipOtesis
relevadas en la problema-
tizacion. Aqui, también, la
accién del sujeto es funda-
mental. Por eso, es necesaric
que los alumnos se enfrenten
con situaciones gue los
obliguen a confrontar
puntos de vista, rever sus
hipdtesis, presentar nuevas
cuestiones, manejarse con
fos nuevos elementos gue
ofrece [a ciencia. Para eso, es
preciso crear propuestas de
trabajo que exjan la salida
del espacio escolar, Ia
organzacién en pequenos y

andes grupos, el uso de la
iblioteca, la visita de
personas invitadas a la

escuela, entre otras acciones.
En ese proceso, los nifios
tiene que utilizar todo el
conocirniento que poseen
sobre el tema y entrentarse
con ¢onflictos e inquietudes

ue los levardn al

esequilibrio de sus hipdte-
sis imciales.

¢} Sintesis: Entodo este
proceso, las convicciones
miciales van siendo supera-
das y otras més complejas
van siendo construidas. Los
muevos aprendizajes pasan o
formar parte de los esque-
mas de conocimiento de los
alumnos y serviran de
conocimiento previc para
ofras situaciones de aprendi-
zaje.

A pesar de que
explicitamos tres momentos
dentro del desarrollo de un
proyecto, es importante desta-
car gue son momentos deun
proceso y no etapas estancas. La
comprensién de la metodologia
como técnica es comuin en
nuestra cultura escolar y de ella
proviene la significacidn
reduccion de Ia pedagogia de
proyectos como una técnica de
ensefianza. Entenidemos que
esta pedagogia no puede ser
una técnica sujeta a reglas
predeterminadas. Los proyectos
SO Procesos continuos que no

ueden ser reducidos a una

ista de objetivos y etapas. Es
una postura gue refleja una
concepcion del conocimiernto
como producecion celectiva,
donde Ia experiencia vivida y la
produccion cultural sistemati-




zada se entrelazas, dando
significado a los aprendizajes
constrisidos. Bstos aprendizaies
no sirven solamente para la
resolucién de los problemas
propuestos para un proyecto
especifico, sing gue son atiliza-
d0s en 0iras situaciones, Tos-
trando asi que fos educandos
son capaces de establecer

velaciones y utilizar ¢l concci-
wiientc aprendido siempre gue
sea necesario.

£n esia perspectiva, los
proyectos de trabajo no se
nseTian en una propuesta de
renovacion de actividades sino
en un cambio de postura

pedagigica.

ESOUEMA ILUSTRATIVO DEL DESARROLLO DEUN PROYECTO

FROBLEMATIZACION
Detonador =

Organizacién del proyecio

k4

DESARROLLO

M,;f"}

Estrategias para

.
el

e Conocimienio previo

B Expectativas/ objetivos i

A e Entrevisias

T del grupo

bibliografica
4 Investigacién M

e

Tl de campo

alvanzar os objetivos R Debates

e,

h

Realizacidn del proyecio

SINTESIS -

3
MWuevos aprendizaies -
aletargo -

del proceso

Conceptos, valores, procedimientos
MW comstruidos

) T § . L) PRI
e Informaciones sdguitidas

- {Cuestiones esclarecedoras

@ Nuevos problemas a ser resuelios
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UN MODELQ DE PLANEA-
MIENTO DE UN PROYECTO
DE TRABAJO

La propuesta de
planeamiento aqui presentada
tiene como objetivo dar un
marco de referencia a la disco-
sion tedrica anterior, buscando
relacionarla a la préctica peda-
ﬁ;igica desarrollada en el aula.

o debe ser considerada como
ina receta sing como un mode-
lo a ser analizado, discutido y
re-significado.

Proyecto: Propaganda de
Juguetes

Ciclo: Inicio del 22 Ciclo de For-
macién Basica (nifios de 9 afios)

Justificacion:

La sociedad en la cual
vivirnos esta caracterizada por
el consumo. La introduccién de
nizevas técnicas de comerciali-
zacion (venta a plazos, tarjetas
de crédito, cheques con fecha
diferida) amplian la capacidad
de compra de los consumido-
res. Los medios de comunica-
cion de masas (diarios, radio,
televisidn...) Hevan la posibili-
dad de consumo a toda la
poblacién, creando necesidades
y deseos. Frente a esta realidad,
el individuc se enfrenta con dos

roblemas: por un lado, es un
ndividuo consumidor y, por el
otro, es alguien inmerso en un
medio social de consumo,
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independienternente de ser o o
consuridor.

Pentro de esa masa

consumidora, la poblacién

infantil ocupa un fugar signifi- %
cativo. El mercado infantil es,

actualmente, in gran Negocio,

pues los nifios son inducidos a

dir una serie de juguetes y, a

a vez, inducen a los adulios a
comprarlos.

La escuela debe brindar
a los nifios los elementos
necesarios para que construyan
conocimientos, procedimientos
y actitudes que les permitan
situarse en la sociedad de
consumo de una manera cons-
ciente, critica, responsable y
solidaria.

La publicidad es un
hecho, una realidad. De ahi la
necesidad de conocerla, decodi-
ficarla, aprender a interpretar
sus mensajes. Es preciso que no
sblo se vea la publicidad, sino
gue se la lea de forma critica,
posiciondndose frente a ella.

.. Este proyecto se inserta
en una propuesta de reflexion
sobre los aspectos esenciales de
la propaganda de juguetes, bus-
cando favorecer una accién cri-
tica, que rompa con J0s gstereo-
tipos y falsos valores presentes
en ese tipo de propaganda.

Objetivos a partir del tema
transversal y del drea de cono-
cimiento:

Abordamos este temma




transversal a partir del érea de tarnbién estan presentes,

Lengua Portuguesa, aunque s0tlo que no de forma sisterna-
reconociendo que otras dreas tizada.

RELACION ENTRE TEMAS TRANSVERSALES Y

AREAS DISCIPLINARIAS
Educacion Diversidad Sexualidad Educacién del Igualdad de
ambiental cultural consumidor Taza y genero
Proyecto:
Propaganda de Juguetes
Lengua Matemahca Ciencias  Artes  Historia Ceograha Educacién
Portuguesa Fisica
OBIETIVOS
Area disciplinaz: Tema transversal:
Lengua Portuguesa Educacién del consumidor

» Reconocer textos publicitarios, | * Estructura v fundamento dela

identificando su funcidnsocial sociedad de consumo: Identifi-
v sus caracteristicas. car la estructura v funcinna-
miento del sistema de publici-

s {_ombinar recursos ingliisticos dad.

y no-lingiiisticos para interpre- ’
tar y producir textos persuasi- | * La conducia del consumidor y
vOs. las consecuencias del consumo.
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Area disciplinar: Tema transversal: )

Lengua Portuguesa Educacién del consumidor
s Reflexionar sobre ¢l uso de la | » Analizar los mecanismos usa- .
lengua como medio para in- dos en las propagandas para
culcarideas, valores y compor- incentivarel consumo ylos pro-
tamientos. blemas causados al consumi-
dor.

e Utilizar la lengua oral para
intercambiar ideas, experien- | ® Defensa del consurnidor. Iden-
cias o sentimientos. tificar y utilizar soluciones al-

ternativas para enfrentar las

propagandas de juguetes.

Etapas y secuencia de la evaluacién

1. Problematizacién =% g Relevamiento

N

Disparador Conocimiento previo «—s- Objetivos del proyecto
¢ Presentacién del cartel investigando:
Cartel - tipo de texto
ublicitario -asunto
e un juguete - 1{usi:raaon
- - titulo

= Discusion sobre la situacién comunicativa
del texto:
- a quién estd dirigida la propaganda?
- cual es el objetivo del autor?
- qué recursos usd el autor para alcanzar el
objetivo?

» Registro de las cuestiones apuntadas por
los alumnos. . -

s Debate sobre la funcion de las propagan-
das de juguetes y lo que ellas causan en los
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nifics y en sus padres.

¢ Organizacién del proyecio de trabajo con
los alumnos, a partir de las cuestiones
relevadas en las problematizacién:
- qué es lo que va sabemos?
- qué es lo que nos gustaria saber?

2. Desarrollo (propuesta que a) Contruccién de una guia para
Fnede v debe ser reformu- analizar propagandas de
ada, a partir de la participa- ;'uFuetes, presentadas en la
cion de los alumnos) television o en los diarios:

(Anélisis de las propagandas: A

» Seleccione 5 anuncios de juguetes, escriba su nombre y marque
con una X en las casillas que correspondan a los trucos utiliza-
dos:

Trucos publicitarios Propaganda de juguetes

- Para embellecer el producto:

* El juguete aparece mayor de 1o que es ] ()

* Los ambientes que aparecen son siempre bonitos ()

- Para que no sea olvidado:

* La irndgen se repite varias veces { )
* El texto repite también la marca { )
* La mdsica es facil y repetitiva ()
- Para incentivar su compra:

* No se indica el precio del juguete ()
* Aparecen accesorios no incluidos en el juguete ()

Obs.: Cuadro construido con los nifios, a partir del andlisis de la
propaganda.

. ‘ J
b) Socializacién de las investi- - que estin expuestos a ellas.
gacione_s realizadag y re-
exion sobre la funcion de ) Entrevistas con nifios para
las propagandas y sus~ observar el impacto de las
consecuencias para los nifios propagandas de juguctes:
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Guia de entrevistar

- Tienes muches juguetes? e

- Hay algim juguete gue te gustaria tener? Cual?

- Como sabes de la sxdstencia de ese juguete?

- Tenés deseos de tener los juguetes que aparecen en la propagan-
da?

- Siempre puedes comprar los juguetes que ves en las propagan-
das? o S

- 5i no puedes comprarlos, cémo te sientes? S e

- Los juguetes comprados son mejores que los inventados? Por

qué?
%o

v

) Tabulacion de las entrevis-
tas y construccion de un
cuadro con los datos recolec-
tados.

e} Discusién sobre las condicio-
nes de vida de la mayoria de
las personas v sobre los
efectos de la propaganda,
Discutir la posibilidad de

nsar alternativas pata
mcentivar la construccion de
juguetes inventados en
sustitucién de los comercia-
lizados.

f} Organizacion de un campa-
fia publicitaria en defensa de
los juguetes inventados,
para lo cual es necesario:

- realizar un listado de
juguetes gue no requieren
el gasto de dinero;

- registrarios en un folleto
{0 construirios y hacer una
exposicidny; .

- elaborar carteles publicita-

rios para divulgar el
folleto.

g) Proceso de produccién:

- Analisis de diversos carte-
les. R R

- Aspecios a-ser observados ;
en el proceso: '

* caracteres empleados

* el recurso del disefio para
seducir

* el slogan

* el texto en relacidn a su
estructura

h) Fijar los carteles en lugares
Fﬁbiicos y divulgarlos con
0s nifios entrevistados.

3. Sintesis
- Durante todo el proceso, se ;

crearon situaciones de
didlogo, de confrontacion
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de opiniones, de construc-

- Alganos instrumentos

cidn de nuevos valores. deben ser construidos para
Esos momentos deben evaiuar el proceso. A coniinua-
servir como instrurnento cidn se presentan algunos

de evaluacion. ejemplos.

4

cartel publicitario:

Nombre:
Fecha:
Mi cartel tiene:

* Formato grande

* Letras grandes

* Diversidad de colores

* Un espaciamiento caracteristico
con escritos sin lineas paralelas
horizontales

* Un slogan breve, que causa impacto

En relacion al texto, hay:
* Frases costas, sin verbos

* Juego de palabras
* Frases de convencimiento

.

Instrumento de evaluacion del proceso de produccidn de un

51 NO

e,
Nonet? et e
St e St

e g,
e’ Neme Newa
.,
St St St

\

4 Registro de observacion
Educacidn del consumidor

Contenidos de aprendizaje

Aspectos observados

Conceplos Conocimiento de los mecanismos
L de publicidad.

v,
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Registro de observacion
Educacion del consumidor

Contenidos de nprendizaje

Aspectos ohservados

Concepios

Influencia del texto publicitario.

Mecanismos de defensa del consu-
midor.

Procedimientos

Rlevar los problemas.
Recogen informaciones.
Realizar mvestlgamones
Extraer concluswnes

Orgamzar campanas educatlvas

Actifudes

.

Curiosidad.
Interaccién con los otros.
Interés por las cuestiones sociales.

Posicionamiento delante de los
problemas sociales.

v,

La Evalucion en la Escuela Plural

LA EVALUACION, HOY.

La evaluacidon es una
de las dimensiones a ser ¢consi-

deradas al pensar en un proyec-
to de escuela, pues ella permite
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interpretar la realidad,
redefiniendo metas y procesos
a partir de esa interpretacion.
La evaluacion, por lo tanto, es
una pieza clave de cualquier
propuesta escolar innovadora.

Al pensar sobre la
evaluacion, debemos tener en
mente las respuestas para las
siguientes preguntas:

° qué evaluar ?

¢ para qué evaluar ?

e quicn evalta ?

o cuéndo evaluar ?

® cOmMO y con qué
evaluar ?

Si buscasemos en el
concepto de evaluacion, exis-
tente hoy en nuestra cultura
escolar, esas pregunias se
responderian de la siguiente
forma:

» ;Qué evaluar?

La evaluacion esta
centrada en un solo
aspecto del proceso del
alumno, esto es, en su
desempefio cognitivo
dentro del proceso de
enseﬁanza—e:iprendiza}e.
No se consideracomo
objeto de evaluacion el
proyecto de escuela, el
trabajo del profesor, el

roceso del alumno en
orma global.

* ;Para qué evaluar?
Si el objeto de la eva-

luacién es el desempefio
cognitivo del alumno, la
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evaluacién sirve para
decidir si él debe ser
aprobado o no. Asi, se
evalta para registrar un
resultado numerico y, con
éste, aprobar o reprobar.

¢ ;Cudndo evaluar ?

La evaluacion se realiza
al final del proceso. Como
tiene caricter de aproba-
cién o no, la época propia
para su realizacién es
cuando se acaba el proceso
y se tiene un producto que
, entonces, es evaluado.

* ;Quién evalda ?

El poder de evaluar es
del profesor quien, en el
papel de juez, determina si
el alumno es bueno o
malo. 5i es bueno, es
aprobado; si es maio, es
reprobado. Al alumno le
resta escuchar la sentencia,
sin derecho a apelacion. A
los padres sé6lo se les
comunican ios resuitados
mediante una reunion o, a
veces, al recibir el boletin
del hijo.

» ;Cémo y con qué evaluar?

La evaluacion se realiza
a través de pruebas, en un
momento estanco del
proceso. Es la cantidad de
puntos obtenidos en la
prueba, y no el proceso
vivide, lo que determina el
resultado del alumno, o
sea que el resultado es
sindmino de los puntos




ue le otorga la prueba.
gsta, a su vez, debe ser
“neutra” y “objetiva”,
practicamente descontex-
tualizada del proceso,
para que se la considere
“digna de credibilidad”.

Hay, por lo tanto, una
visién reducida y equivo-
cada del proceso de
evaluacion. Lo que predo-
mina es un modelo cuanti-
tativo centrado en el
alumno. De ahi que los
resultados negativos, con
una alta tasa de reproba-
cidn, no han repercutido
en un proceso de reflexion
de todo el proyecto
escolar: la nota, en este
caso, refleja sélo el desem-
perio cognitive del alum-
no y revela un problema
que se concentra en él y no
en el proceso educativo

Esta visién ya ha sido
cuestionada, y muchas
escuelas de la Red Munici-
pal han buscado formas
alternativas de ruptura
con ese modelo: nuevos
procesos de evaluacion
interdisciplinaria; elimina-
cién de las pruebas bimes-
trales; evaluacion procesal
con auto-evaluacion;
eliminacién del sistema de
notas; evaluacién, no para
la retencidn de los alum-~
nos sino para el proyecto
de aceleracidn; evaluacién
mads flexible para la
equiparacién de los
alumnos por criterios de
edad; evaluacion flexible

en la educacion de jovenes
y adultos; evaluacion
vinculada al proyecto de
“dependencia”..,

Todas estas experien-
cias apuntan hacia la necesidad
de repensar el sentido dela
evaluacion en un proyecto
educativo que concibe a la
escuela en su dimensién plural.

LA EVALUACION EN LA
NUEVA LOGICA

Entendiendo la evalua-
¢ién como un derecho, en el
proyecto de Escuela Plural no
cabe evaluar para clasificar,
excluir o sentenciar, aprobar o
reprobar. Enla perspectiva de
ia Escuela Plural, las cuestiones
referentes a la evaluacién son
explicitadas como sigue:

e ;Qué evaluar?

La evaluacion tiene que
incidir sobre los aspectos
globales del proceso, tanto
en las cuestiones ligadas al
proceso de ensefianza-
aprendizaje como en las
que se refieren a la inter-
venci6n del profesor, al
proyecto curricular de Ia
escuela, a la oreanizacién
del trabajo escolar, a la
funcién socializadoray
cultural, a la formacion de
las identidades, de los
valores, de la ética, efc., en
fin, a su Proyecto Politico-
Pedagégico. De este modo,
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no se puede pensar ms

ue el uinico evaluado es el
alumno y su desernpefio
cognitivo.

iPara qué evaluar?

Se evaltia para identifi-
car los problemasy los
avances y para redimen-
sionar la accién educativa.
Con la evaluacion, se irdn
diagnosticando los avan-
ces y dificultades del .
proyecto en sus multiples
dimensiones, ademas de
detectar sus causas y las
acciones mas adecuadas
para su redimensiona-
miento y continuidad. La
evaluacion, por lo tanto,
es un proceso formativo y
continuo.

¢ Quién evalia?

Los agentes de evalua-
cién son aquellos que son
sujetos del proceso o parti-
cipantes del mismo, o sea:

* el grupo de profesio-
nales de Ja escuela

* el grupo de alumnos
* el consejo escolar

* los padres y madres
de los alumnos

* Jos agentes educativos
de apoyo (delas
regionales/CAPE/
SMED ).

Dependiendo de lo que
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esté siendo evaluado, uno
u otro agente tendré la
responsabilidad mayor en
el proceso. 5i, por ejemplo,
lo que se evaltia es el
proceso de ensefianza-
aprendizaje y de socializa-
c16n de un grupo de
alumnos, participardn
como agentes centrales de
esa evaluacion, el profesor
acompaiiante, los profeso-
res del Ciclo de Formacién,
los alumnos y sus padres.
Si el objeto de evaluacién
es €] proyecto pedagogico

- de la escuela, esos agentes
:se ampliardn con la partici-
pacién de representantes
del cue

ocente,
padres, tuncionarios
miembros de las Regiona-
les, coordinados por la
direccién y el Consejo
Escolar.

;Cudndo evaluar ?

Entendemos que la
accion evaluativa es
continua y no circunstan-
cial, reveladora de todo el
proceso y no sblo de su
producto. Dentro de ese
Froceso de evaluacion

ormativa, podemos
identificar tres momentos
claves: el inicial, el
continuo y el final. Cada
uno de estos momentos
posee una especificidad,
siendo que el momento
inicial tiene una funcién
diagnéstica, el continuo, la
de acompafiar el proceso y
el final, la de identificar los
avances logrados y los



aspectos a ser trabajados
en un momento posterior,
que se constituira ,enton-
ces, en el momento inicial

momentos que deben
tenerse en cuenta en la
evaluacion del proceso de

de una nueva fase del

proceso.

Es lo que nos muesira
el siguiente cuadro,
caracterizando los tres

Formacién Basica, en un
determinado proyecto.
Cuadros semejantes a éste
pueden construirse al
evaluar, por ejemplo, el

proyecto

?Ma 6gico de la
escuela o la practica del
grupo de profesores.

MOMENTOS DE LA EVALUACION

4 Evalucion inicial | Evalucidn continua | Evaluacion final \
Identificar los Percibir el Frado de ] Identificar los
cgllmcimientos,d avance de los i rsu]tadccxls finales dc:d
valores y actitudes alumnos en realcidén eso de aprendi-

Para qué? previos )crle los alum- { a los objetivos. g;gsodaiiz;g:ién.
nos (diagndstico).

Reorientar ymejorar | Relevar los objetivos
la intervencién. para nueves
aprendizajes.
Se evalfian los Se evalilan los | Se evaldanlos
esquemas de progresos, bloqueos ' § grados de aprendiza-
conocimientos, o impasses presentes { je alcanzados, a
52 valores y actitudes en el proceso de partir de los
Qué? previos, pertinentes | enesfianza-aprendi- objetivos y conteni-
para la nueva zaje-socializacion. dos fijados.
situacion de
aprendizaje.
Serealiza al Acontece duranteel § Se re{aljza al final (é;z
£ comienzo de cada roceso de aprendi-  § una fase de aprendi-
Cudndo? fase de aprendizaje- gaje. P zaje—soda]izag'rén.
socializacion.
]
A partir de Mediante una Observacian,
situaciones observacién Tegistros e interpreta-
problematizadoras sistemdtica del cion de la produc-
Cémo? donde los alumnos roceso de aprendi-  § <idn de los alumnos
o: revelan lo que zaje y del registro e en que se utilizan los
valorizan y sabeny  § interpretacion de contenidos aprendi-
lo que les gustarfa esas observaciones, 2 | dos y vivendados.
saber y vivendar. partir de la produc-
\ cién de los alumnos. | Auto-evaluacién. A)
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Como la organizacion
de la escuela pasa a ser por
Ciclos de Edad de Formacién,
de tres afios y no sdlo de un
afio, es importante pensar el
proceso de evaluacion para la
organizacion de los grupos de
re?erencia, el acompanamien-
to del proceso y el pasaje de
un ciclo a otro. Pensando en
los tres momentos sefialados,
Ia accidn evaluativa serfa
como sigue:

Evaluacidn Inicial:
Sirve para organizar a los
alumnos de un mismo Cidlo
de Formacion, en grupos de
referencia. Como criterios de
agrupamiento se considera-
ran la edad, la experiencia
escolar anterior, el universo y
las vivencias culturales. Es
importante indicar gue no
existe, en esto, una tentativa
de homoge-neizacion sino de
organizacion de grupos que
puedan interac-tuar, que
tengan canales abiertos de
intercambio y confrontacion
de hipotesis.

Evaluacion
Continua: Sirve para ir
constatando lo que estd
siendo construico por los
nifios y 1o que esta en vias de
construccion. Cumpie tam-
bién el papel de identificar las
dificuitades en el proceso, de
manera de ir programando
actividades diversificadas y
no dejar que se acumulen los
problemas. Es a través de ella
que los profesores dan
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secuencia a sus proyectos y
definen las competencias a ser
priorizadas.

Evaluacion final: Como

la evaluacion es continua y
procesal, esta evaluacion no
tiene cardcter definitorio para la
aprobacién o reprobacién. Sirve
para tener un diagnéstico global
del proceso vivido; diagnostico
gue servird para la organizacién

el proximo Ciclo de Forma-
cién, Puede suceder , sin embar-
£0, que algiin alumno no
consiga un desarrollo equilibra-
do en todas las dimensiones de
la formacion apropiada al ciclo
de edad, dificultando su inte-
raccion en el grupo de referen-
cia. En ese caso, se verd la
conveniencia ¢ no de su perma-
nencia en el ciclo durante mas
de un afic o la de proseguir con
sus pares en ¢l cicic sigutente.
Este aspecto debera ser analiza-
do colectivamente. Nunca serd
dejado a criterio de un profesor.
Serd una decision ponderada
por el equipo de trabajo comno
un todo. Debe tomarse en
consideracién la pluralidad de
dimensiones que estin en juego,
los beneficios del mantenimien-
to del educando con sus pares
para la socializacion y el desa-
rrollo equilibrado de habilida-
des y saberes, vivencias y
convivencias. La permanencia
de algtin alumno en el ciclo de
edad, por mads de un afio,
debera ser visto como una
situacién excepcional y de
ningtn modo, como practica
escolar habitual, como acontece
actualmente en al pasaje de
grado.



e ;Cdmo y con qué evaluar?

El proyecto de Escuela
Plural rompe con la l6gica
de la evaluacidén sumativa,
donde el alumno necesita
obtener un niimero X de
puntos para pasar al

roximo afto. De esa

orma, no se puede pensar
en la prueba como el tinico
instrumento de la evalua-
cidn. Se necesita construir
otros, siempre & partir de
criterios que no estén
ligados al mimero de

untos alcanzados sino a
os objetivos definidos.

Las siguientes son
algunas g: las formas que
pueden ser implementa-
das:

a) Evaluacion del proyec-
to pedagdgico de la
escuela:

- Asamblea Escolar, con
participacién de los
alumnos, profesores,
funcionarios y padres,
COn una reunion re-

lar semestral para

iscutir y definir nor-
mas, calendarios,
eventos, entre otras
cuestiones globales.
Esta Asamblea debe
ser precedida de dis-
cusiones en los varios
segmentos participan-
tes, que Ilevarian sus
propuestas a la reu-
nion. La Asamblea
elige un consejo que

acompariara la imple-
mentacion de las
decisiones tomadas.

- Seminario, para el
intercambio de expe-
riencias entre escuelas
de una misma regio-
nal, con el objetivo de
analizar y evaluar los
proyectos pedagogi-
cos de las mismas.

b) Evaluacion del proceso
educativo en cada ciclo
de formacion:

- Consejo de Ciclo, reu-
nidn semestral con los
profesores del ciclo y
representantes de los
alumnos, en nimero
equivalente al de los
profesores, ademas de
un miembro de la
coordinacidn pedagé-
gica, para discutir y
evaluar el proceso
educativo del grupo.

- Consejo de Padres,
reunion bimestral con
los padres, el profesor
acompanante, repre-
sentantes de alumnos

un representante de
Ya coordinacién peda-
gbgica, para discutir y
evaluar el procese
educativo del grupo.

¢} Evaluacion del proceso
de ensefianza-aprendi-
zaje en cada ciclo de
formacion:



Para una evaluacién
continua del proceso
de ensefianza-aprendi-
zaje es preciso crear

instrumentos que pos- -

ue, muchas veces,
Hevan a construir
falsas relaciones. Es el
caso de creer que el
alumno no tiene

ibiliten, a los alumnos dificultades de com-
y-profesores, acompa- ?rensién porque no
nar el proceso. alta a clase 0 estd
. quieto o, al contrario,
¢ En relacidn a los tiene dificultades por
profesoves: ue conversa o hace
esorden en el aula.
* la observacidn: Ob-
servar, permite al El proceso de
rofesor obtener observacion debe
mformacion sobre las acompariarse de un
habilidades cogniti- cuidadoso registro,
.vas, las actitudes y donde se anoten las
. procedimientos de observaciones, a partir
_los alumnos, en de los criterios
situaciones mis o - definidos y los objeti-
. TNENOs espontineas. VOS propuestos, como
- Pero, para ser eficaz, en el modelo que se
€8 preciso romper presenta a continua-
con las apariencias cién:
(" Nombre: Grupo: \
Proyecto:

Observaciones sobre contenidos:

Contenidos Aspectos Fundamentales Secundarios
Conceptos incoherencias
' dificultades
avances
Procedinmientos tncoherencias
dificultades
avances
Actitudes frente a las explicaciones

frente a las experiencias
otras actifudes
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* los tests, pruebas y
trabajos: Desvincula-
dos de sus funciones
de sancioén y juicio de
valor, los tests son
oportunidades de

rcibir los avances o
dificultades de los
alummnos en relacién
al tema en cuestion.
Para eso, su formula-
cién debe basarse en
cuestiones de com-
prensién y raciocinio
y 1o de rr}egnoriza-
cidn mecanica.

* las entrevistas y
conversaciones
informales: Es pre-
ciso que el protesor
instale canales de
comunicacion entre
¢l y los alumnos para
que pueda oir lo que
los alumnos estdn
percibiendo, dicien-
do, manifestando
sobre su proceso de
aprendizaje. Esto

uede hacerse en

orma individualiza-
da, en peguefios

grupos o en charlas
colectivas.

“Es importante

-sefialar que ademés
"“de construir los ins-
~tumentos, es necesa-

rio que el profesor los
sepa interpretar, para
que sean realmente
eficaces.

o En relacion a los

alumnos:

* qutosevaluacion: Si
_queremos formar
" -gujetos autbnomos, es
- -preciso que el alumno

ejercite la autonomia
a partir de una re-

‘flexién sobre su pro-
" ceso de aprendizje y
“socializacion. Para
ello, debe proveerse
‘de instrumentos que

loayudenental -
proceso. Instrumen-
tos que enfoquen las
varias dimensiones
de su proceso educa-
tivo, como los ejem-
plos que siguen:

AUTO-EVALUACION SOBRE UN INFORME
DE VISITA A UN MUSEQ

Nombre: Fecha:

Yo escribiacercade:.........oooeevivevrieninciieeennnes reeeeenrereeresseesssaranssens
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(

s1

NO

Obsetv.

A. La organizacién del informe:

* coloqué un titulo

* coloqué subtitulos

* coloqué nimeros

* subrayé

* hice paragrafos

* escrigiasiempre en linea

* hice esquemas

* coloqué ilustraciones

* mi trabajo estd limpio y bien presentado

B. El texto propiamente dicho:

* escribf lo que habia visto
* escribi consultando mis anotaciones
* escribi sobre cosas de las que no
tenfa certeza
* digo si la visita me agradéono y
or qué
* hice una descripcién del orden de
la visita

v,

Esta auto-evaluacion
debe ser construida con los
alumnos, después de haber

discutido y estudiado sobre tenga dificultades.
c6mo se hace un informe. La

auto-evaluacion sera realizada

confrontando el cuadro con el Otro ejemplo:

informe elaborado. A partir de

ella, el alumno podra revisar su
texto, pidiendo apoyo cuando

4 Qué me gusta y qué no me gusta de Iz escuela:

* me gusta mucho ir a la escuela
*megusta pocoiralaescuela o
* no me gusta ir a la escuela

%

109




* ficha evaluativa: Otros
dos instrumentos
deben ser construidos.
Uno, que muestre a la
familia el proceso
educativo de su hijo y
otro, que acompafiara
al alumno en ef caso de
su transferencia a otro
establecimiento de
ensefianza. El boletin
que hasta ahora se
usaba, no responde a
los objetivos de la
Escuefa Plural. Debe
ser sustituido por una
ficha evaluativa del
alumno que contenga
informaciones sobre su
proceso, en lo que se
refiere a los aspectos
cognitivos, afectivos,
de socializacion, etc.

Para finalizar,
es importante destacar
ue 10s instrumentos

" de evaluacién, por

diversos que sean, de-
ben reflejar la filosofia ..
de la Escuela Plural, - -
siendo la expresién de
una relacién pedagé-
gica basada en el

idlogo y en la buis-
queda colectiva de
soluciones.

De esta forma,
el proceso de evalua-
cion deja de ser un
instrumento de san-
cion, pasando a ser un

‘instrumento de cons-

truccién de un proce-
so educativo mas
plural.
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MEXICO

Cursos Comunitarios:
Una Primaria Alternativa para el Medio Rural

Por: Elsie Rockwell (%)

El sistema de Cursos Comunitarios ?{rece educacion
primaria en comynidades rurales pobres, donde no existen escuelas
regulares. Es de cobertura nacional y financiado por el gobierno.
Desarrolla una fuerte participacién comunitaria. Es equivalente al
programa nacional y ofrece el certificado oficial de primaria. Se
implementa con jévenes semiprofesionales que usan materiales
disefiados especificamente para el trabajo myltigrado. Ha desarrolla-
do modos flexibles de organizacion y de ensefianza, con el objeto de
ofrecer con mayor eficacia la primaria completa. - '

Gracias a este sistema fue posible levar la escuela a los
nifios, evitando, ast, los costos y riesgos que implicaba el enviar a los
. miflos hasta Ias escuelas de los pueblos. - =7

L Introduccién

Cursos Comunitarios
fue establecido en 1973 por el
Consejo Nacional de Fomento
Educativo (CONAFE), una: . S
agencia gubernamental y - -

(*) Antropéloga educativa. Investigadora en el Centro de Xnvesﬁgacién y de Bstudios Avanzados del
Instituto Politécnico Nacional , en México. Ha coordinado varios proyectos de desarrolio
curricular, entre ellos "Dialogar ¥ Descubrir”, para €} programa Cursos Comunitarios.
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descentralizada que maneja
varios programas educativos
innovadores. En 1975 ste-
riormente en 1989 el 8’ AFE
solicitd a varios investizadores
educativos del Centro de Investi-
gaci(’m y de Estudios Avanzados
el Instituto Politéenico Nacional
(CINVESTAV-IPN) de México
que desarrollaran el curriculo y

los materiales para Cursos
Comunitarios. En el presente
trabajo se examinardn algunos
aspectos del desarrollo del
modelo, se analizard el disefio
experimental del curriculo y los
materiales, y se discutirdn los

criterios necesarios para evaluar

la eficiencia y calidad de Cursos
Comunitarios.

II. Llevar la escuela a los nifios, no los nifios a la

escuela

Las innovaciones educa-
tivas deben, con frecuencia, su
impulso inicial 2 momentos
poEticos particularmente inten-
sos. Cursos Comunitarios no fue
una excepcién, pues nacié en la
década de los 70, cuando el
gobierno mexicano tenia las
razones y los recursos suficientes
para proyectar una reforma a
gran escala. A gesar de que ha
sido cuestionada en afios recien-
tes, la Reforma Educativa de los
'70 logro un considerable avance
cualitativo y cuantitativo de la
educacién en el pais.

Uno de los desafios que
México enfrentd durante los 70
fue el de garantizar el acceso
universal a las escuelas prima-
tias para cubrir la totalidad dela
"demanda efectiva". Durante esa
época, el calculo estadistico
oficial de la "demanda efectiva”
excluia a ciertos grupos, entre

ellos, a la "poblacion dispersa”
ue vivia en aldeas aisladas,
onde no se ¢onsideraba
rentable establecer una escuela
oficial. Bajo el impulso de la
reforma, la Secretaria de Educa-
¢ién Publica (SEP) buscé alter-
nativas para proporcionar

. educacién primaria a los nifios

de miles de comunidades con
menos de 100 habitantes.

Se propusieron varias
soluciones. Algunas autorida-
des sugirieron revivir el progra-
ma de "escuelas de circutto”,
con maestros ambulantes. Otras,
favorecian el sistema de interna-
dos establecidos para nifios
indigenas y rurales. También se
consideraba factible el dotar a
las comunidades con fondos
federales para que contrataran
maestros locales. Sin embargo,
la logistica de estas propuestas
resultaba poce prictica, y el




Sindicato Nacional de Trabajado-
res de la Educacién se opuso a la
existencia de un sisterna educati-
vo paralelo.

Surgieron, entonces, dos
soluciones de caracteristicas
contrastantes: los albergues
indigenas ly los Cursos Comuni-
tarios. En las regiones indigenas,
la SEP contrataba jovenes bilin-
giies, como promotores, para
ensefiar castellano, lecturay
escritura en los primeros grados
de primaria, mientras cursaban
sus estudios de secundaria o de
MNormal. Para proporcionar la

rimaria completa a los nifios
indigenas de ias comunidades
dispersas, se establecieron.
albergues en los pueblos, donde
los alumnos viven de lunesa .
viernes para poder asistir a las
escuelas de estas poblaciones..

. Para los nifios rurales

no-indigenas, la SEP puso en
marcha, a través del Consejo
Nacional de Fomento Educativo
{(CONAFE), el sistema de
Cursos Comunitarios. Inicial-
mente, los instructores comuni-
tarios del programa impartian
s6lo los primeros dos o tres

ados. 5in embargo, en mu-
chas localidades los padres
llegaron a exigir que se amplia-
ra el servicio para cubrir los
grados superiores. Cuando las
evaluaciones comparativas
mostraron que en los Cursos se
lograban resultados equivalen-
tes a los de las primarias cerca-
nas, se decidi6 que los instruc-
tores ofrecieran la primaria
completa (seis agos). Gracias
a este sisterna fue posible llevar
la escuela a los nifios, evitando
asi los costos y riesgos que
implicaba el enviar a los nifios
hasta las escuelas de los pue-
blos.

I11. La recuperacion de tradiciones educativas

Al disefiar Cursos
Comunitarios se retomaron
ciertas tradiciones educativas
mexicanas, un hecho que se

deberia tomar en cuenta cuando

se consideren programas simila-
res en otros paises.

Las Escuelas Rurales,
establecidas por.el gobierno .
post-revolucionario en México -
durante los afios '20 y."30, ofre-

cian precedentes importantes.
La revolucion (1910-1917) habia
generado una demanda signifi-
cativa de escuelas publicas en
las dreas rurales. La poblacién
del medio rural financiaba,
voluntariamente, la construc-
cion y el equipamiento de esas
escuelas y vigilaba el trabajo
escolar. gurante aquellos anos,
los maestros rurales eran
semiprofesionales; ingresaban




al servicio sin formacién
normalista y recibian cursos de
capacitacion en servicio, asi como
frecuentes visitas de sus supervi-
sores. Habitualmente, trabajaban
con tres o cuatro grados al mismo
tiempo. Uno de sus logros fue
conseguir que se aceptara la
coeducacion en el medio rural
durante una época en que las
escuelas urbanas atin separaban a
nifios y nifias. Tras el impulso de
las reformas en los afos 20, estos
maestros consideraban la accion
social y el desarrollo comunitario
como parte integral de su trabajo.
A pesar de que las escuelas
rurales fueron incorporadas
adualmente al modelo general
e la escuela urbana, sus logros
sobrevivieron en la memoria de
los educadores y la gente del
medio rural a lo largo del pais.
De esta manera, contribuyeron a
legitimar el programa de Cursos
Comunitarios. :

Otros antecedentes
también incidieron en el disefio
de los Curses Comunitarios. En
México, todos aguellos que
reciben educacién supernior deben
proporcionar un servicio social
para poder obtener el grado o

certificado de estudios. Este fue
un precedente importante para
establecer el sistema de becas
que el CONAFE ofrece a jove-
nes que realizan un servicio
como instructores comunitarios.

El disefio de un curricu-
lo para Cursos Comunitarios
también considerd algunas
disposiciones nacionales. A lo
largo del presente siglo, se ha

neralizado una conviceion

igualitaria en la educacign
mexicana:'se ha sostenido que
la educacién primaria debe dar -
a todos los nifios accesoal .
mismo conocimiento bésico, y -
que ningtin ector recibird una
educacion "de segunda”. En una
de las acciones encaminadas a’
favorecer esta igualdad, el

obierno mexicano desarroila 3’

istribuye, desde 1960, libros de
texto gratuitos nacionales de
cada materia para todos los
nifios que asisten a la primaria
en el pais. Estos libros de texto
fueron el recurso pedagodgico y
la referencia bésicos en e
desarrollo del curriculo para el
programa de Cursos Comunita-
rios.

IV. Una estructura alternativa para ofrecer la

primaria

Para lograr una educa-
cion primaria universal se requie-
re establecer estruchuras flexibles,

alternativas, dentro de un
sistema integrado. La larga
biisqueda de un modelo claro y



funcional para Cursos Comunita-
rios ilustra este punto. Desde un
principio, el sisterna se plane6

ara funcionar a escala nacional.

nicialmente cubrié 100 localida-
des en un estado, y alcanz¢ los
10.000 cursos en la totalidad de
los 31 estados en ¢inco anos.
Inicialmente, Cursos Comunita-
rios fue concebido como una
forma de promover y subsidiar
“escuelas privadas” mediante una
transferencia de recursos a
comités locales, que se encarga-
rian entonces de contratar a los
instructores. Como el CONAFE
asumid cada vez mas la adminis-
tracién y el desarrolio del siste-
ma, la modalidad inicial se volvio
insostenible. Sin embargo, la
institucién no podia establecer
legalmente un sistera paralelo
de contratacién de maestros.

En 1980 se desarrolld el
modelo actual, que combina
servicio social y becas a los
instructores. Ingresan al progra-
ma, como instructores comunita-
rios, jovenes originarios del
medio rural, de edades entre 15 y
21 y que hayan completado la
escuela secundaria {grados 7 a 9).
Al principio, se matriculaban
paralelamente en un sisterna’
especial, "abierto”, para comple-
tar dos afios de estudios post- -
secundarios mientras realizaban
su trabajo como instructores. Para
finalizar el tercer afio dejaban el
servicio y asistian a clases regula-
res, recibiendo la misma compen-

sacidén. Esta doble responsabili-
dad afectG tanto a sus estudios
como a su actividad docente.
Por ello, el modelo fue modifi-
cado. Ahora, los instructores
trabajan uno o, si lo desean, dos
afos en una comunidad, reci-
biendo alimentos, habitacidn, y
un pago mensual aproximada-
mente equivalente a U$S 100
(1). Al terminar este periodo, los
ex-instructores reciben una beca
por tres afios (U$5 90 mensual)
para proseguir su propia
educacion en la escuela que
elijan.

El caracter institucional
del Consejo Nacional de Fo-
mento Educativo garantizé la
viabilidad del programa. El
CONAFE depende directamen-
te de la Secretarfa de Educacion
Piblica {(SEP); no obstante, tiene
personalidad juridica y presu-
Fuesto independientes, y

unciona fuera de la estructura
administrativa que se encarga
de la educacién primaria. Los
funcionarios del més alto nivel
son designados por el Secreta-
ri0, pero un equipo técnico
relativamente estable se ha
hecho cargo durante largo
tiempo del desarrollo de Cursos
Comunitarios, asi como de otros
programas de educacion comu-
nitaria (servicio pre-escolar
rural, educacién para la salud,

ublicaciones, programas de

as). La oficina central esta-

blece las pautas de administra-

(1) El salario minimo legal en México es ligeramente mas alto, y los maestros de nuevo ingreso ganan

aproximadamente U$S 450,




ciébny de ceépacitaci(m, publica
materiales didacticos y comple-
mentarios, y elabora los exame-
nes empleados para la evalua-
¢ién y la acreditacion. El
CONAFE opera por medio de
Delegaciones estatales que
cuentan con un reducido perso-
nal téenico y administrativo. Este
se encarga de la capacitacion, la
supervision y la evaluacién para
los programas educativos.

Los instructores comuni-
tarios reciben, por lo general, un
curso intensivo de dos meses
durante el verano que precede a
su ingreso en ¢l servicio. El
personal a carge de los cursos de
capacitacién ha sido de diversos
tipos a lo largo de la exastencia
del programa: han participado
desde maestros con experiencia
en escuelas rurales hasta jovenes
con estudios universitarios. Sin
embargo, el sistema ha retornado
una y ofra vez a lo que parece ser
la mejor opcidn: hoy en dia, la
cafi)acitacién es impartida princi-
palmente por ex-insiructores,
quienes permanecen dentro del
sisterna por uno o dos afios
adicionales. Ademads de dar el
curso bésico, estos capacitadores
trabajan durante el afo escolar
comno "tutores”, con diez a veinte
instructores a su cargo. Visitan
las comunidades y coordinan
reuniones mensuates, donde los
instructores cobran su compen-
sacion, intercambian experten-
cias, discuten problemas comu-
nes y revisan materiales. Los
capacitadores, a su vez, reciben
cursos anuales y son supervisa-
dos por el personal técnico de
CONAFE.

La participacion de la
comunidad es un componente
bdsico del sistema . Las locali-
dades a las que llega el servicio
de CONAFE albergan mas o
menos a una decena de familias.
Los habitantes eligen un comité
local rotatorio denominado
Aseciacién Promotora de
Educacion Comunitaria
(APEC). Las APEC firman
anualmente un contrato con
CONATFE, donde aceptan alojar
y mantener al instructory
adecuar o construir un local

ara la escuela. Establecen el

orario para el Curso y pro-
mueven la inscripcién de nifios |
v jovenes, sin limite de edad o
escolaridad previa. Los repre- .-
sentantes de las APEC se
retinen con el personal de
CONAFE tres veces al afio y

roporcionan constantes
informes sobre la marcha de los
Cursos.

Los instructores perma-
necen en la comunidad la
mayor parte del tiempo. Por
ello, establecen vinculos estre-
chos con los padres de familia y
pueden discutir con elios el

rogreso de cada nifio o nifia.

0s padres, a su vez, pueden
supervisar el trabajo del instruc-
tor, sugerir soluciones précticas
a determinados problemas y,
por lo general, influir en el
trabajo escolar. Al principio se
impartian clases en alguna de
las casas; actualmente casi todas
las comunidades atendidas
cuentan con un local escolar,
construido a veces con la ayuda
financiera de los gobiernos




locales. Frecuentemente, 1os
instructores se involucran en
otras actividades comunitarias,
promueven campanas de salud o
de alfabetizacién de adultos, y

ofrecen ayuda para proyectos
de desarr%lizlo. Xsi, egtab);ecen
fuertes lazos entre la comuni-
dad y los programas de
CONAFE.

V. Dialogar y descubrir: aprovechando las
ventajas de la escuela unitaria

El modelo pedagogico
los materiales didégeigosg pgra e
rograma Cursos Comunitarios
ueron desarrollados por un
equipo de investigadores del
Departamento de Investigacio-
nes Educativas del Centro de
Investigacién y de Estudios
Avanzados del Instituto Politéc-
nico Nacional (DIE-CINVESTAV-
IPN), mediante convenio con el
Consejo Nacional de Fomento
Educativo. Los primeros manua-
les de instructor. comunitario se
habian elaborado por el DIE .
entre 1975 y 1978 y se utilizaron
durante quince anos. Conside-
rando los cambios que se habian
hecho en los programas naciona-
les y los libros de texto, en 1988
el CONAFE solicit6 al DIE que
renovara los materiales. El
equipo del DIE elabor6 una
nueva, serie de 9 libros, titulada
Dialogar y descubrir, que han
sido editados entre 1989 y 1993.
Se utiliza el material completo
r primera vez durante el afio
escolar 1993-1994. En ambos.. "
casos, participaron miembros del
personal técnico.de CONAFE y .
un grupo de instructores comu-
nitarios, particularmente en el
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proceso de experimentacion del
material en el campo. La meto-
dologia y la conceptualizacién
pedagégica desarrolladas por el
equipo que elabord la serie
Dialogar y descubrir han sido
conh'igucxones significativas al

campo educativo.

RELEVANCIALGCALY
EQUIVALENCIA NACIONAL

Un desafio importante
en la elaboracién de un curricu-
lo para Cursos Comunitarios,
fue el de lograr que los conteni-
dos fueran equivalentes a los
del curriculo nacional y, ade-
mas, relevantes para la pobla-
cion de las localidades atendi-
das. Queda claro, a través del
trabajo de campo, que un
curriculo relevante no tenia que
SO, necesariamente, Bn curricu-
lo "rural”. Los nifios del medio
rural necesitan y desean apren-
der muchas cosas que no
forman parte de su entorno
inmediato; 10s temas de realida-
des distantes o pasadas pueden
resultar fascinantes para ellos.




Ademas, existen actividades -
como los juegos, las ilustraciones
y los experimentos- que poseen
un atractivo intrinseco para los
nifios. Por otra parte, no se
propuso que la primaria debe
proveer habilidades e informa-
cién susceptibles de adquirirse
maés eficientemente por otros
medios, como la participacién
directa en el trabajo, en la vida
social o en los proyectos comuni-
tarios. Asi, los contenidos de
Cursos Comunitarios pueden
parecer mas convencionales que
aquélios frecuentemente incor-
porados a programas de educa-
cién no-formal. Sin embargo, los
contextos extraescolares y el
conocimiento cultural local
brindaron, de hecho, referentes
fundamentales al seleccionar v
presentar un conocimiento
escolar significativo para los
Ninos.

Ya que el sistema escolar
mexicano pretende garaniizar la
igualdad rmitir la movilidad
en todo ef sistema educativo, fue
importante asegurar la equiva-
lencia del curriculo de Cursos
Comunitarios con el programa
nacional. Sin embargo, era
necesario introdudir algunos
cambios. En la seleccién de los
contenidos, el equipo procurd,
mas que conservar una paridad
formal con los programas
oficiales, establecer una equiva-
lencia real con aquelio que de
hecho se ensefia en la primaria y,
ala vez, promover un mejor
aprovechamiento. Basdndose en
investigaciones recientes, el
equipo consideré que algunos de
los temas oficiales de cada grado

se planteaban en los programas
vigentes en 1988 de una manera
demasiado compleja o extensa
para su eficaz ensenanza en la
primaria, independientemente
del medio social. Por ello, se
eliminaron aquellos temas que
se consideraron inadecuados
para cualquier nifio -y no sélo
para el del medio rural- en
determinado grado. Muchos de
estos cambios habian sido -
sugeridos también por otros
educadores (la reduccion de los
termnas de gramadtica, por ejem-
plo) y han sido subsecuente-
mente incorporados a la actual
reforma educativa de primaria
en México. Al reducir conténi-
dos y enfatizar mas bienel -
enfoque pedagogico, el progra- -
ma de'Dialogary descubrir .
espeéra promover un aprendiza-
je mas significativo y duradero
de los conceptos y las compe-
tencias esenciales.

En cierto sentido, el
principal problema no fue
definir el contenido tematico,
sino readecuar la estructura del
curriculo oficial. Cuando los
programas para cada grado
marcan una secuencia diferente
de termas y materias, el maestro
de escuela unitaria completa
tiene que trabajar con seis temas
diferentes al mismo tiempo, lo
cual es muy dificil de lograr. En
realidad la'ensefianza
multigrado s6lo es factible si el
docente puede ensefiar temas
similares simultaneamente a
varios grados. Esta condicion
requiere el disefio de un "curri-
culo ciclico”, es decir, una
programacion en la cual por lo




menos algunos contenidos se
repitan en los sucesivos grados o
ciclos, cada vez con mayor
profundizacién. En este caso, los
nifios vuelven a trabajar esos
contenidos cada afio y compar-
ten los conocimientos que ya han
adquirido con alumnos de
grados inferiores. El equipo que
trabajd en Dialogar y descubrir
considerd que esta estructura
ciclica ofrecia ventajas, pues los
nifios podrian abordar los
conceptos basicos varias veces,
desde distintos niveles de
desarrollo, y asi ampliar su
coergprension y competencia a
medida que progresaranen la
primaria.

Siguiendo esta iogica, el
equipo reordend los contenidos
para los seis grados en tres
niveles, que corresponden a los
"ciclos” de dos grados, y se
cursan normalmente en dos afios
cada uno. Asi, al trabajar con
toda la primaria, los instructores
organizan actividades para solo
tres subgrupos, en lugar de seis.
Cada materia -Fspafiol, Matema-
tica, Ciencias Naturales, Hisforia
y Geografia- comprende cuatro o
cinco unidades por nivel. Los
temas que eran considerados
para un grado en los programas
oficiales se hicieron extensivos a
todo el nivel o bien se elimina-
ron, Muchos temas, incluso, - .
coinciden para dos niveles,
aunque se distinguen activida-
des para cada nivel. Las materias
complementarias -educacién -
fisica, artistica y tecnologica- se
trataron colectivamente y fueron
integradas a las actividades
propuestas en otras. Esta estruc-

, curricular.
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tura gui6 la elaboracién de los
Manuales del Instructor Comu-
nitarie, como material basico
del programa.

El disefio del curriculo
tomo en cuenta otras considera-
ciones. El calculo del tiempo de
clase disponible en un ano
escolar impuso restricciones a la
estructura y al contenido
s decisiones acerca
de qué incluir en cada nivel se
basaron en diversos criterios
pedagogicos, asi como en la-
relevancia local de cada tema.
La seleccidn final de los conteni-
dos no se hizo sino hasta
después de un larggdpmceso de
experimentacion: toda propues-
ta fue sometida a la prueba de
los nifios e instructores en el
campo. De esta manera fue
posible centrar los materiales de
Dialogar y descubrir en los
componentes esenciales del
curniculo de primaria.

VINCULAR APRENDIZAJE Y
ENSENANZA

El desarrollo del mode-
lo pedagoégico y de los materia-
Iesplg?a ag%zr ¥ )t;escubrir se basd
en los resultados de investiga-
ciones, realizadas a lo largo de
diez afios por los miembros del
equipo, sobre aprendizaje y la
ensefianza de los contenidos
académicos en primaria, asi
como sobre la vida cotidiana en
las escuelas primarias.

Un principio basico,




compartido por los autores, fue
que los nifios del medio rural
aprenden, fundamentalmente,
de la misma manera que cual-
uier nifio, aun cuando sus mun-
os materiales y culturales sean
muy diferentes. Las oportunida-
des de aprender que tienen estos
nifios pueden estar condiciona-
das por los recursos de su medio;
asimismo, Sus maneras expresar-
se y relacionarse con el conoci-
tniento, estdn arraigadas en la
cultura local. Sin emba.r%o, los
procesos basicos que utilizan los
nifios para darle sentido al mun-
do son universales. Los nifios de
cualquier parte construyen su
propio conocimiento de los sig-
nificados y regularidades que
encuentran en su ambiente para
poder apropiarse del.conoci-
miento que los adultos poseen
acerca del mundo. Este proceso
no se da en un vacio: requiere de
una intensa interaccién social de
los nifios con sus semejantes y
con otras personas que posean
conocimientos diversos. Los tér-
minos Dialogar y descubrir ex-
presan este concepto de aprendi-
zaje, que subyace al modelo peda-
gogico de Cursos Comunitarios.

Una segunda conviceion
del equipo se referia a la necesi-
dad de tomar en cuenta los
requerimientos de la practica
docente, asi como las condicio-
nes materiales de las escuelas, al
disefiar las actividades de
aprendizaje. Dentro de cualquier
escuela, un solo adulto trabaja
Con un gru(fo de nifios dentro
del reducido espacio del auia.
Esto impone la organizacion de
un trabajo colectivo, antes que la

atencion individual a cada nifio.
Aunque las actividades en

uipo y los diversos medios
didacticos pueden ampliar las
oportunidades de a;i)rendizaje,
consideramos que el maestro es,
finalmente, irremplazable. Su
tiempo es escaso 'y debe usarse
sabiamente, en estrecha interac-

" ¢i6n con los nifios.
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Al disefiar actividades
para Cursos Comunitarios, los
autores tuvieron que considerar
las condiciones particulares de
1a escuela unitaria, donde un
solo docente debe trabajar con
nifios de distintas edadesy -
capacidades. Ensefiar en'esta : -
situacion, a menudo se conside-
ra “anti-geda Ogico" o, incluso,
"imposible". Los investigadores
optaron por transformar esta
condicién en una ventaja. La
estructura de la escuela unitaria
nos obliga a disefiar actividades
que mantuvieran el interés de
los nifips, incluso durante
varios afios sucesivos y que, por
otro lado, promovieran la
interaccion entre estudiantes de
distintos niveles, El hecho de
que los instructores no podian
atender a todos los nifios al
mismo tiempo, favoreci6 la
adopcion deactividades en las
cuales los alumnos aprenden de
manera mas auténoma. El reto
fue disefiar materiales o activi-
dades que propiciaran cierta -
interaccidn entre los alumnos v,
frecuentemente, con otras
personas de la comunidad.

* Al elaborar ios materia-
les, los autores tuvimos que
considerar la compleja relacién




entre dos procesos: el aprendi-
zaje v la ensefianiza. Las activi-
dades disefiadas debian relacio-
narse con los mundos particuia—
res, culturales v matenales, de
los nifios. Al mismo tiempo,
debian ser factibles deniro de las
condiciones de la escuela
unifaria. Se distribuys cuidado-
samerite el tiempo total de
ensefianza en la programacion
anual de las actividades inclui-
das en los manuales, Estos
materiales preven que mientras
un nivel trabaje con el instruc-
tor, los otros dispongan de
diversas actividades que pue-
dan realizar con poca atencion
del instructor. Se consideraron
también los intereses, recursos y
conccimientos de los instructo-
res al disefiar las actividades.

Para garantizar una
mayor correspondencia entre las
condiciones reales de Cursos
Comunitarios y los componen-
tes pedagopicos del programa,
el equipo estableci6 una meto-
dologia para disefiar y probar
todos los materiales con wnos 30
instructores en servicio. Ade-
mas, se adoptaron los siguientes
criterios para guiar el trabajo,
basados en investigaciones
Frevias y en la experiencia de
os miembros del equipo:

¢ Relacionar las actividades de
ensefianza con el contenido.
Dado que el curriculo enfatiza
el dominio de conceptos y
competencias basicas, €5
esencial que fos nifios apren-
dan de manera activa. La
comgreﬁsién que los alumnos
pueden alcanzar de los conte-

)

nidos curriculares depende
del tipo de actividades que
realizan en las clases.

Determinar una secuencia
cuidadosa de actividades.
Esto implica dejar que los
nifios se involucren con los
contenidos, a través de
actividades que les sean
significativas, antes de que el
docente ensefie procedimien-
tos y conclusiones "correctas”.
Es importante vincular las
actividades de una ciase a
otra y dar fiempo para que
puedan revisarse y, en caso
necesario, volver a realizarse.

Incorporar el conocimiento
local al conocimiento escolar.
Aun cuando se relacionen con
los contenidos escolares, las

. actividades deben ser abier-

tas, a fin de integrar el conoci-
miento %revio de los nifios y
aprovechar los recursos
culturales de la comunidad.

Diseriar actividades teniendo
en mente la ensefianza
multigrado. Sugerir diversos
niveles de participacién en las
actividades colectivas, asi
como formas de enriquecer
los materiales para los estu-
diantes mas avanzados.
Equilibrar las actividades que
dependen del maestro con
aquellas que promueven la
autonomia de los alumnos.

Enfatizar la interaccion, no la
individualizacién. El trabajo
colectivo conduce a un
aprendizaje mis efectivo. Los
nifios deben aprender juntos;



deber resolver y revisar ejerci-
cios conjuntamente, en grupos
de dos a cuatro. Los estudian-
tes mayores pueden ensefiar a
los menores.

Proporcionar materiales
accesibles, de calidad, y signifi-
cativos para los nifios. Usar
recursos locales, pero también
enriquecer el ambiente alfabe-
tizador de la escuela y la
comunidad con materiales
impresos y escritos. Combinar
las activig;des en las que se
manejen materiales con otras
en que se analicen ilustraciones
y textos. Dejar que los nifios-
manipulen y usen el equipo
notmal de la escuela: libros,
pizarron y materiales didécti-
CoS.

Incorporar tanto tradiciones
como innovaciones pedagdégi-
cas. Muchas actividades
provechosas (la dramatizacién,
por ejemplo) cuentan con
amplhia legitimidad al interior
de las escuelas, y pueden ser
incorporadas mas facilmente
que otras propuestas mas
radicales. No es posible desca-
lificar a toda la ensefianza
"tradicional”; por otro lado,
muchas actividades "innova-
doras" resultan poco practicas
en el aula.

Disefiar sesiones de evaluacién
periddicas (en lugar de aplicar
pruebas constantes), en las
cuales los alumnos se expresen
tanto oralmente como por
escrito. Estas sesiones deben
incluir preguntas y revisiones
colectivas y proporcionar

refroalimentacion inmediata.
Es importante preparar a los
estudiantes para I0s exdmenes
oficiales, pero no favorecer

1ue se ensefie Umicamenie en
uncidn del examen.

* Determinar la factibilidad
de las actividades propues- -
tos. Lograr que todas se
adecuen a:

- las condiciones materiales
de la escuela unitaria.

- los limites estrictos del
tiempo disponible en un
afioescolar. -

- las caracteristicas de un
texto que se pueda leer
facilmente.

- Estos y ofros criterios
ayudaron a lograr cierto equili-
brio en'los materiales pedagégi-
cos dirigidos a los Cursos
Comunitarios. No todas las
actividades propuestas
satifacian cada criteric, por
supuesto, pues incluso el
periodo de cuatro afios de
desarrollo resulté demasiado
corto para resolver los multiples
problemas encontrados en e
trabajo de campo. Pero la
experimentacion en el campo
proporciond informacién sobre
el desarrollo de las actividades
y los resultados inmediatos en
el aula. Los miembros del
equipo hacian seguimientos de
las actividades que realizaban
los instructores a partir de los
materiales provisionales en las
comunidades seleccionadas.
Ademas, observaban c6mo los
nifios e instructores interpreta-
ban los textos y realizaban su



trabajo v luego analizaban las
respuestas ¥ los trabajos del
grupo. Muchas actividades se
eliminaron o redisefaron tras la
experiencia eni el campo. Todas
fueron reescritas muchas veces a
fin de garantizar claridad, tanto
para los nifios como para los
instructores.

Los materiales resultan-
tes de la serie Dialogar y descu-
Brir -un texto introductorio, dos
manuales para instructores,
cuatro cuadernos de trabajo para
los alumnos del nivel I, una
serie de farjetas de trabajo para
el nivel It y un libro de juegos-
tienen otro componente esencial:
se insistid en contar con ilustra-
cidn e impresion de buena
calidad. El uso de fotografias
blanco y negro y dibujos a linea
producidos especificamente para
el proyecto tenia una funcién

importante, pues aumento en
gran medida la comunicacién
efectiva con los instructores y
Ios estudiantes.

Frecuentemente se
considera que la investigacion y
el desarrolcllo experimental de
materiales didacticos es un lujo
en paises -incluido México-
donde el pulso politico determi-
na los plazos para las reformas
educativas. Rara vez se canali-
Zan recursos hacia la produc-
cion de respuestas innovadoras
a los constantes problemas
relacionados con la universali-
zacion de la educacion béasica.
Considero, mas bien, que este
tipo de desarrollo de altermati-
vas es una necesidad insoslaya-
ble para la concrecién de los
objetivos de la iniciativa de
Educacién para Todos, firmada
en la reunion mundial en
Jomtien, en 1990.

VI. Los instructores comunitarios: Una apuesta a

la juventud

Los maestros son el
factor més importante de cual-
quier programa educativo, y las
recomendaciones internacionales
enfatizan correctamente la
formacidn de docentes v la
mejoria de condiciones de
trabajo. No obstante, han sido en
gran medida maestros
semiprofesionales quienes han
iogrado extender ¢l servicio de
ecucacion primaria a los sectores

mds marginados en todo el
mundo. En el sistema escolar
mexicano, muchos docentes atin
no cuentan con estudios de
nivel superior. Por otro lado,
una elevada fasa de desercién
docente ha obligado a los
gobiernos estatales a coniratar
un mamers creciente de maes-
tros no certificados. Dada esta
sitnacidn, es interesante anali-
zar la experiencia del CONATE



con los instructores comunita-
105,

Se han sefalado varias
desventajas en el hecho de
trabajar con maestros
semiprofesionales. Los instruc-
tores poseen un conocimiento
limitado de los conceptos
basicos que deben ensefiar,
pues la ensefianza secundaria -
en México y en todas partes-
tiende a transmitir un conoci-
miento especializado antes de
que los estudiantes dominen las
competencias béasicas. El hecho
de que los instructores estén en
servicio solo por uno o dos
afios no permite que acumulen
la experiencia necesaria para
solventar la carencia de una
formacion de mds alto nivel.
Ademéds, muchos ven a los
instructores como demasiado
jévenes para cumplir con los
mltiples papeles sociales que
se esperan de un maestro en el
Meéxico rural, o, incluso, para
ganarse el refipeto de alumnos

ue son casi de su misma edad.

nas de estas desventajas se

retlejan en la elevada tasa de
desercion de instructores y en
Ia dificultad de encontrar
jovenes calificados, problemas

ue han sido recurrentes en el
sistema de Cursos Comunita-
rios.

Contra todo ello, la
mayoria de los instructores
llegan a ser maestros efectivos
en las comunidades, y,a la
larga, mejores estudiantes. Los
parémefros de madurez en las
areas rurales difieren de los
urbanos, y los instructores
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asumen responsabilidades que
van mas alla de sus edades. A
pesar de que irabajan bajo la
vigilancia de los padres de
familia, muchos se convierten
en lideres en las comunidades;
ensefian, y al mismo tiempo
aprenden, précticas que contri-
buyen a una vida mejor.

Por otro lado, los
instructores tienen ciertas
ventajas por el hecho de ser
jovenes. Suelen establecer una
relacién cercana, afectiva, con
los nifios y se ganan su confian-
za, ayudandolos asi a permane-
cer en la escuela y aprender.
Frecuentemente son més
flexibles que los maestros
mayores, y mas receptivos a las
practicas educativas innovado-
ras. Aquellos que disfrutan su
trabajo, participan en las activi-
dades -los juegos, los experi-
mentos y los proyectos- que se
disefiaron para los nifios, y
aprenden junto a ellos. Por su
cercania a los nifios, enedad y
experiencia, pueden compren-
der sus perspectivas y comuni-
carse mas efectivamente con
ellos.

Por lo general, los
instructores valoran el hechode
que los manuales didacticos de
la serie Dialogar y descubrir
estén cuidadosamente estructu-
rados, aunque otras personas
han cuestionado este aspecto de
los materiales. No obstante
contar con los manuales, los
instructores trabajan
auténomamente, y, a menudo
responden en primer término a
los padres de tamilia. Los més



creativos utilizan los materiales
a la vez que enriguecen o varian
las actividades con sus propias
ideas. Quienes no los usan, en
cambio, tienden a ensefiar solo
los contenidos tradicionales, y
de manera rutinaria.

Por las mismas razones,
los mejores capacitadores han
sido ex-instructores. A pesar de
su juventud, son ellos quienes
pueden comunicar con mayor
eficiencia a los instructores que
recién ingresan lo que significa
la experiencia en la comunidad.

VIL Eficiencia y calidad

Es claro que toda alter-
nativa para ofrecer la primaria,
deberia satisfacer ciertos crite-
rios de calidad y eficiencia.
Aunque e] sistema de Cursos
Comunitarios ha recibido tante
elogios como criticas en México,
10 5¢ ha realizado una evalua-
cion externa integral del progra-
ma. Existe informacion parcial
disponible que permite apreciar
sus resultados. 5in embargo, Io
importante en este momento es
abrir la discusion acerca de los
criterios utilizados para evaluar
el tipo de programas
innovadores que representa
Cursos Comunitarios.

APROVECHAMIENTO E
IMPACTO

El modelo pedagoégico
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Ademas, habiendo utilizado los
mate;i’aies, estadn en una mejor
posicion para ensefiar su uso
que quienes, aun siendo profe-
sionales, nunca han manejado
un grupo multigrado en el .
medio rural. La participacion de
algunos instructores en el
desarrollo y la experimentacién
de los materiales resulté ser
fundamental. Con la misma
intencion, se incorporaron
testimonios de instructores al
manual de capacitacién, La
experiencia de ser instructor,
desarrollado para el programa.

de Cursos Comunitarios, Dialo-
gar y descubrir, pretende impul-
sar una mejor ensefianza y un
aprendizaje significativo y
duradero del conocimiento
basico, mediante el uso de
materiales de alta calidad. Los
resultados de este objetivo son
particularmente dificiles de
medir cuando se trata de un
programa que funciona a escala
nacional. Asimismo, resulia
complicado establecer el impac-
to social que el sistema puede
tener en las comunidades, asi
como sobre los instructores v su
futuro desempefio en la socie-
dad.

Las dos tinicas evalua-
ciones comparativas enire el
sistemna del CONAFE v otras
escuelas rurales se realizaron en




1978 y 1979 (2). Ambos estudios
conclu¥eron que, aunque el nivel
general fue bajo, el rendimiento
en los Cursos Comunitarios era
equivalente, refiriéndose a cua-
rto grado, al Txe de las escuelas
primarias de las mismas regio-
nes. En tercer grado, llegd a ser
incluso superior. Sobre estas
bases, se agreg6 al programa el
tercer nivel, correspondiente al
quinto y sexto grado. 5in embar-
g0, no se ha hecho un estudio
comparativo al nivel terminal de
la primaria (3). El andlisis de los
examenes anuales que ha realiza-
do el personal de CONAFE,
muestra que el aprovechamien-
to, tal como se mide en estas
pruebas, sigue siendo relativa-
mente bajo.

Aunque es evidente la
necesidad de realizar una nueva
evaluacion comparativa, quisiera
expresar diversas reservas al
respecto. La primera atafie el
tipo de prueg:uti]izado, pues
los formatos de opcién muiltiple
no logran medir adecuadamente
las competencias basicas que
pretenden desarrollar -incluyen-
do, por ejemplo, la capacidad de
expresarse por escrito- los
Bro amas innovadores, como

ialogar y descubrir. Serd
importante desarrollar métodos
alternativos de evaluacion.

En segundo lugar, no es
posible atribuir ¢l aprovecha-
miento escolar a una propuesta
pedagoégica si no se cumplen
varios requisitos. Primero, debe
haber transcurrido el tiempo
suficiente para que la propuesta
se transforme en parte normal
de un sisterna y se apoye
mediante procesos adecuados
de capacitacién y de evaluacién.
Por otro lado, es necesario
contar con un disenio de investi-
gacion sofisticado, que integre y
controle las variables de capaci-
tacién, supervisién v uso real
de los materiales. La observa-
cién cualitativa de clases debe
ser una partie integral de Ia
valoracion de este tipo de
proyectos. Asimismo, es necesa-
rio mcorporar a la evaluacién
general de Cursos Comunita-
rios la interaccion entre el

rograma y las condiciones o
é)s cambios en las comunida-
es.

RETENCION Y EFICIENCIA
TERMINAL

Cursos Comunitarios se
establecio con el objeto de
ofrecer una primaria completa,
en una época en que la mayor
parte de las escuelas ubicadas

(2} La primeta se hizo en 1978, y fue financiada por la Fundacién Ford; véase: Sudrez, Aurora y Elsie
Rockwell, "Evaluacion de Cursos Comunitarios”, Informe Final. La otra fue realizada por la
Secretaria de Educadién Pibica, a través de la Direcdén de Evaluacion, en 1979. Los resultados

no fueron publicados.

(3} La Direccién de Evaluacién cuenta con nuevos datos comparativos, que parecen confirmar los

resuitados de los afios setenta.



en pueblos rurales s6lo ofrecia
de dos a cuatro grados. Por
tanto, la evaluacion de la
eficiencia terminal del progra-
ma debe adoptar como
parametro los indices de
retencion de las escuelas
rurales, y no los indices nacio-
nales o los derivados de las
escuelas urbanas completas.

Se presentan varios
roblemas al intentar calcular
os indices de retencién en el
sistema de Cursos Comunita-
rios. Las estadisticas que
publica la Secretaria de Educa-
cién Piblica para Cursos
Comunitarios no son adecua-
das, ya que no toman en cuenta
su estructura propia de niveles
del sistema. A pesar de que el
CONAFE ha obtenido informa-
cion sistematica durante los
ultimos afos, no hay manera
aun de hacer el seeuimiento de
generaciones de alumnos. La
tasa oficial de desercion es alta
(15%), pero ésta incluye a los
nifios cuyos Cursos fueron
suspendidos porque los ins-
tructores desertaron o porque
las comunidades se retiraron
del Erograma. Estas cifras
también consideran a alumnos
cuyas familias emigran, o que
se trasladan a otras escuelas. Si
se contaran solo aquellos nifios
que dejan de asistir al Curso, a
veces temporalmente, aun
cuando sigan viviendo en la
comunidad, el indice de deser-
cion anual quiza seria del 3%.
La mayoria de estos nifios
reportan la necesidad de )
trabajar como su razén para
abandonar el Curso.

La matricula promedio
de los ultimos cinco afios ha
sido de aproximadamente
100.000 alumnos, de 6 a 15 afios.
5.000 nifios, en promedio, han
obtenido el certificado de
primaria cada afio durante este
periodo. Alrededor de tres
cuartas partes de los nifios
matriculados toman el examen
final en cada nivel, pues las
politicas varian de estado a
estado, y no siempre se pide a
todos los alumnos que lo

resenten. Actualmente, aprue-

an cerca de la mitad de quie-
nes si lo hacen; algunos se
promueven después de cursar
s6lo un afio en el nivel. La
promocion mas alta se da en el
nivel II, la mas baja en el IIL

La matricula de fin de
anos en 1991-1992 fue de 82.715.
De estos alumnos, el 53% estaba
en nivel I, 27% en el nivel I y
20% en el [I1. Durante ese afio
escolar, 5.647 estudiantes
recibieron el certificado de
primaria, lo que representa casi
el 7% del total de los tres
niveles. E] promedio nacional
de certificacion sobre la matri-
cula final total en primaria para
el mismo afio fue del 13%, y casi
del 7% en las escuelas indigenas
bilingiies.

Estos datos indican que
los Cursos Comunitarios han
ampliado, de hecho, las oportu-
nidades de completar la educa-
cion primaria para nifios
nifias que se hallan entre los
méas marginados del pais. No
obstante, todavia falta mucho
para garantizar que un mayor



nizmerg de niitos alcancen ol
nivel Iil y completen su educa-
~cién,

COSTO - BENEFICIO

Los criterios para
determinar ia relacion cosio-
beneficio varian mucho, v
deben establecerse con cuidado
al hacer comparaciones enire
sisternas. Aparentemente, si el
presupuesto total del sisterna
de Cursos Cormnunitarios se
divide enire la mairicula total,
el costo por alumno resulta mas
alio que aquél reportado para
las escuelas regulares. Esto ha
influido en decisiones encami-
nadas a reducir el numero de
comunidades atendidas duran-
te los 1iltimos afios. Pero este
calculo incluye componentes no
considerados en el sistema
regular, tales como las becas de
tres afios que reciben los ex-
instructores (actualmente cerca
de 20.000) para continuar sus
propios estudios. CONAFE ha
calculado los costos directos del

rograma en aproximadamente

$5 100 por afio por alumno, lo
cual es la mitad JJécl, costo de su

ropio programa alternativo,

DUCAR, que cubre gastos de
transporte y alimentos para
nifios de comunidades rurales
que asisten a primarias comple-
tas en pueblos cercanos.

En general, la experien-
cia de Cursos Comunitarios
confirma el hecho de que no es
posible proporcionar el servicio
de primaria a los niiios de
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regiones aisladas medianie
programas compensatorios de
menor costo que el de las
escuelas reguiares. Las allernati-
vas efectivas requieren mayores
recurses, particularmente
durante la etapa de desarrollo.
Sin embargp, pueden ser
comparativamente rentables,
siempre y cuando se integren a
un sisterna unificado.

SOSTENIMIENTO A LARGO
PLAZO

Cursos Comunitarios
ha perdurado por mis de veinte
afios, sobreviviendo a varios
cambios politicos y administra-
tivos. Naci$ como un programa
de transicion, bajo el supuesto
de que la "poblacion dispersa”
dejaria eventualmente de existir.
A pesar de que éste no ha sido
el caso, los recortes presupues-
tales, las prioridades cambiantes

los problemas administrativos
Kau reducido el apoyo guberna-
mental a Cursos Comunitarios.
Hoy, el sistema funciona en
aproximadamente la mitad de
las comunidades que alguna
vez fueron atendidas.

A pesar de los recortes,
diversos factores han contribui-
do a la longevidad de Cursos
Comunitarios. La demanda y el
apoyo de las comunidades han
sido fundamentales en muchos
casos. Sin embargo, este apoyo
debe ser renegociado cada ario,
y se pierde cuando los proble-
mas administrativos minan la



continuidad del servicio y la
confianza en el sistema. Por
otra parte, algunas comunida-
des son incapaces de cubrir los
gastos que suponen mantener
al instructor y proveer el local
escolar. Otras optan por enviar
a los nifios a escuelas cercanas,
sobre todo si éstas ofrecen
cierta calidad y mayor continui-
dad.

La garantia de un
presupuesto estatal anual ha
contribuido a mantener el
programa, como lo ha hecho
también el trabajo de integran-
tes del personal técnico que
consideran valioso el sistema
de Cursos Comunitarios. La
calidad de la propuesta curricu-
lar también explica la longevi-
dad del programa. El desarrollo

la modificacion de los mode-
0s operativo agdgico han
res pr‘\?dido a}:u;cpeegigac%::s
reales del sistema. Estos facto-
res han asegurado una conti-
nuidad mayor a la que suele
encontrarse, ya que durante la
pasada década fueron suspen-
didos varios programas
innovadores gubernamentales.

GESTION ADMINISTRATIVA
Y TECNICA

Los programas que
operan en escala nacional,
como Cursos Comunitarios, se
enfrentan con nUMerosos
problemas administrativos,
entre ellos la relacién entre la

stion centralizada y las
iniciativas locales. En el caso de
Cursos Comunitarios, la expe-
riencia y la administracion del
equipo central resultaron
esenciales para impulsar la
innovacién y fijar normas de
calidad. E1 CONAFE, frecuente-
mente ha incorporado al perso-
nal de las Delegaciones estatales
a los procesos de toma de
decisiones. También ha apoya-
do iniciativas locales, otorgando
a los equipos de las Delegacio-
nes un margen de decision en
los procedimientos de supervi-
si6n, capacitacion y gestion.
Ademés, algunos integrantes
del equipo central tienen afios
de experiencia en Delegaciones
y comprenden la perspectiva
regional.

La Secretaria de Educa-
cién Piblica ha descentralizado
recientemente todo el sistema
escolar basico, transfiriendo a
los estados la administracion de
las escuelas antes controladas
por el gobierno federal. Sin
embargo, dispuso que el
CONAFE mantuviera bajo su
gestion los programas educati-
vos comunitarios, con objeto de
canalizar fondos especiales
hacia las zonas mas necesitadas.
No obstante, ha sido dificil
desarrollar formulas efectivas
para coordinar la iniciativa local
y la direccion central.

Si los equipos locales no
cuentan con personal compe-
tente, las iniciativas locales, en
lugar de impulsar innovaciones,




simplemente reproducen las
practicas del sisterna escolar
tradicional. Los equipos locales
del CONAFE varian mucho en
cuanto a su nivel de compro-
miso y calidad. El cambio
constante de personal y la
carencia de programas de
formacién han afectado la
capacidad en las Delegaciones.
Desde el principio se cuidé que
el funcionarniento de Cursos
Comunitarios no dependiera
de un personal especializado.
No obstante, en la practica, la
participacion de los equipos
i€écnicos resulta esencial para el
éxito del programa.

Aunque CONAFE es
una dependencia relativamen-
te pequeiia, no ha sido inmune
a la burocratizacién. Esta ha

rovocado un divercio entre
as decisiones técnicas y las
administrativas y genera un
papeleo excesivo, que ocupa
tiempo e impide Ja flexibilidad
iocal. También se ha creado
problemas debido a los malti-
ples pro§ramas dirigidos a las
comunidades, pues Ios instruc-
tores tienen que llenar constan-
temente largos cuestionarios,
llevar a cabo campafias de
diferentes tipos y, generalmen-
te, fungir como intermediarios
entre la comunidad y un gran
namero de programas r-
namentales de desarrollo.
Aunque estos programas
resultan valiosos por si mis-
mos, sobrecargan el tiempo de
los instructores y reducen la
atencion a los nifios que cursan
la primaria.

LA PROYECCION A ESCALA
MNACIONAL

. ‘Cursos Comunitarios
fue disefiado desde el inicio
para proyectarse a escala _
nacional. En 1981 alcanz6 an
punto maximo de casi 15.000
cursos, con unos 300.000 estu-
diantes. Actualmente, sin
embargo, llega a menos de
8.000 comunidades. Ademas, el
tamanio de cada grupo ha
disminuido, pues, tras varios
afios de operacién del sistema,
la edad promedio de los estu-
diantes en cada comunidad se
normalizd. Por otro lado, se
establecieron escuelas regulares
en las comunidades més gran-
des, y éstas dejaron de ser
atendidas por CONAFE.

Aunque Cursos Comu-
nitarios es un programa de
escala importante, aporta solo
una pequena parle de la matri-
cuia total de la educacién
primaria en México. Los 8.000
Cursos equivalen a casi un 10%
de las primarias, sin embargo,
se trata en realidad de micro-
escuelas, que promedian una
docena de estudiantes cada
una. Asi, los nifios que asisten a
Cursos Comunitarios son
solamente una fraccién (6%) de
la matricula total.

El programa podria
extenderse a unos 200.000 nifos

© mas, que habitan unas 20.000
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comunidades donde el progra-



ma seria viable (4). Sin ernbar-
£0, esta cifra dificilmente
convencera a los encargados de
la planeacion nacional de
realizar la inversién necesaria.
Actualmente, la "poblacidn
dispersa"” quizé plantea un
problema menor, en México,
que el de otros grandes grupos
que aiin carecen de educacion
primaria completa: todos los
nifios del campo egresados de
escuelas rurales "incompietas” y
que no pueden financiar los
gastos de asistir a la escuela
mas préxima; los hijos de
varios millones de trabajadores
migrantes temporales que
viajan a lo largo del pais y a los
Estados Unidos; decenas de
miles de niftos indigenas C{;f
no asisten a las escuelas aiber-
gues para completar la prima-
ria; y un niimero creciente de
desertores en las zonas margi-
nales de las ciudades, en lo que
hoy es un pais predominante-
mente urbano.

Mo es posible cubrir
esta demanda mayor mediante
la reproduccién mecdnica de un
solo modelo; se requiere el
desarrollo de alternativas para
enfrentar cada problema -
especifico. Sin embargp, es
posible aprovechar la experien-
cia e inversion previas del
sistema de Cursos Comunita-
rios para atender a otros nifios
que carecen de servicios educa-

tivos. Asi, el CONAFE actual-
mente estd probando variantes
de este programa en unos 100
campos de trabajadores
migrantes. De cualquier forma,
la experiencia de Cursos Comu-
nitanos deberia extenderse mas
alla del CONAFE, y aprove-
charse en el sistema ed ucativo
regular, donde podria ayudar a
resolver 10s problemas de
ensefianza multigrado en el
medio rural. Las propuestas
incluidas en los materiales
Dialogar y descubrir se han
difundido, hasta ahora, sélo de
manera informal, mediante el
contacto entre los instructores v
maestros de otras escuelas.

EL VINCULO CON EL SISTE-
MA NACIONAL -

Uno de los principales
retos del programa Educacidn
Para Todos acordado en
Jomtien en 1990 es el de "crear
un sistema integrado”, en el que
las diversas modalidades se
complementen y se refuercen
mutuamente. Las posibilidades
y la flexibilidad de cualquier
sisterna alternativo estan
condicionadas por los vinculos
especificos que éste guarde con
el sistema nacional.

Cursos Comunitarios se

(4) Aunque el censo de 1990 enlista unas 65.000 comunidades no-indigneas con menos de 100
habitantes eada una, muchas de éstas se encuentan cercanas a poblados con escuefa, o bien son

demasiado pequefias para sostener al instructor.




vincula al sistema nacional,

rincipalmente por medio de
instructores, quienes contintian
sus estudios en cualquiera de
las veinte modalidades de
educacidn post-secundaria
{grados 10 a 12) existentes en el
pais. Como los ex-instructores
re?“esan al sistemna regular, los
calendarios anuales para
Cursos Comunitarios deben |
coincidir con aguellos estableci-
dos a nivel nacional. 5in embar-
go, 1as autoridades locales
fierien cierio margen para deli-
mitar el periodo de vacaciones
y responder ciases perdidas.

La acreditacion de los
estudios también toma en
cuenta al sistema nacional. Los
padres de familia requieren
boletas oficiales al final de cada
afo, pues jos nifios deben estar
en posibilidad de trasladarse a
cualquier ofra escuela. Las
boletas han suscitado proble-
mas por el pasaje entre una
organizacion Hexible de tres
niveles y el sisterna escolar
organizado por grades. Estdn
basadas en el criterio propio
que utiliza e] CONAFE para
agrupar y evaluar a los nifios y,
ademaés, dan una equivalencia
com los grados para facilitar, en
caso necesario, la ransicidn a
oiras escuelas. Sin embargo,
esto confunde frecuentemente a
los dpadres y debilita el modelo
pedagdgico al introducir una
referencia a los grados en un
sistemna organizado por niveles.

Los padres de familia
ven a Cursos Comunitarios
como una opcion legitima
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porque ofrece un certificado de
primariaidéntico al extendido
por las escuelas regulares. Sin
embargo, como el sisterna
funciona sin maestros certifica-
dos, la SEP ha exigido que ios
alumnos del programa, a0
diferencia de sus contraparies - -
de ofras escuelas, presenter iy
exainen nacional estandarizado.
En este sentide, para completar
la primaria en Cursos Comuni-
tarios, los nifos enfrentan crite-
rips mas estrictos gue agquéllos
de las escuelas regulares.

Muchos de los proble-
mas de vinculacién se generan
porque la estructura educativa
general tiene poca flexibilidad
ent la organizacion de alternati-
vas para ofrecer la primaria. A
pesar del discurso de la igual-
dad, no todas las escuelas
primarias son iguales, Alrede-
dor de un tercio de ellas fienen
maestros que deben trabajas
simulidnearnente con entre dos
y seis grados, siempre curn-
pliendo con los mismos reguisi-
0s impuestos a las escuelas
completas, que cuentan con uno
0 mas maestros por grado. Asi,
Ios maestros de escuclas
multigrados deben cubrir los
programas v llenar la documen-
tacion de cada grado por
separado. La negativa a recono-
cer que existen estrucfuras
escolares diferentes afecta las
condiciones de trabajo v la
eficiencia de todas las escuelas
en el medio rural, no sélo las de
Cursos Comunitarios. No es
sorprendente que ambos
sistemas enfrenten problemas
similares: altos Indices de




desercién docente, papeleo
excesivo que recorta el tiempo
dedicado a la ensefianza, y una
crisis de legitimidad social.

La politizacitn de las
reformas educativas ha causado
cambios rapidos v constantes, v
ia reforma actual en México ha
dejado poco tiempo para la
consolidacién y evaluacién de
propuestas pedagébgicas. Menos
aun ha dado condiciones para
tomar en cuenta la diversidad
del sisterna y para permitir
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cierta flexibilidad en la organi-
zacibn escolar y curricular. La

sibitidad de coniribuir a los
objetivos acordados en Jomdien,
mediante esquemas educativos
alternativos, se vincula estre-
chamente con el funcionamien-
o general del sisterna educati-
vo., Los objetivos sélo podran
alcanzarse cuando los sistemas
nacionales consideren seria-
menie la diversidad de proble-
mas involucrados en garantizar
una educacion universal y de
calidad a una poblacién diferen-
ciada.
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'a) Cobertura. El subsistema de atenci6n a la poblacién

" Modernizacion educativa en preescolar (Mercedes Ramos

infantil en México sufre aiin la incapacidad para respon-
der a la totalidad de grupos de poblacién ubicados
geograficamente en la diversidad del pais, a lo que se
afiaden caracteristicas culturales y de ﬁzn guaje de los
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nifios indigenas o de aguélios con limitaciones fisicas o
mentales, %omo se sefiala, este problema subsiste a pesar
de la autonomia de 1os estados,; ia im’plémentaéiéh deumna
politica descentralizadora ?r la creacion de equipos técni-
co-pedagégicos a cargo del establecimiento de estrategias -
especificas, acordes con las necesidades répionales: La 2 0
resFuesta del servicio educativo a las poblaciones én -
aistamienio ha partido de un cambio estructuralenel -
subsisterna preescolar, bajo la premisa de que el incre- .
mento de la oferta educativa debe estar acompafiado dela
calidad necesaria traducida en contenidos, metodologia y
evaluacion adecuados.

b} Calidad. Se construy un curriculum con tendencia
globalizadora y con una forma de trabajo por proyectos
que permite al nifio la apropiacion de formas de pensa-
miento i6gico, la generacion de un sentido democratico
individual y colectivo con herramientas bésicas para
influir desde los aprendizajes de la escuela en su entorno
familiar y social. AR

La distribucién de material didactico constituyé un
esfuerzo importante para fortalecer la practica docente.

_En cuanto a la actualizacion docente, desde 1989 se inicio
una intensa actividad, credndose cinco programas derivados
del general: Practica docente, Desarrollo del nifio, Apoyo a
ia funcion del director, Apoyo al docente para la orientacion
a padres de familia y Programa de Educacion Preescolar.

Se cred un Sistema Integral de Evaluacion con el que se
ha posibilitado una ponderacion realista de la calidad de la
presentacion de los servicios, sistematizando la informacion.

Evaluacién de la préctica docente en educacion preescolar:
otra perspectiva FMima Guadalupe Fiol Higuera).

La supervisién escolar presenta graves deficiencias de
origen y tradicion, con pm%lemas localizados que requieren
ser atendidos en el contexto de 1as necesidades de los actores
del proceso educativo y de la propuesta curricular en la que
la evaluacidn sea una via de contrastacién y autocorreceion.
Las acciones posibles son:

a} Redefinicién de la normativa que regula la practica
educativa y la supervision escolar.
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b) Establecimiento de procesos horizontales en las acciones
de supervisién escolar, con énfasis en la integracitn de
equipos de trabajo, para la elaboracion del diagnéstico
del Eroyecto de trabajo, de seguimiento y evaluacién del
guehacer docente.

¢) Propiciar encueniros académicos entre los docentes y
directivos que posibiliten un espacio de intercambio de
sus experiencias docentes.

d} Impulsar una nueva actitud del supervisor para que sus
relaciones con los profesores estén libres de desconfian-
Za.

e) Promover espacios de reflexién sobre el desarrollo de los
maestros como profesionales.

f) Integracién de un Programa de Formacion y Actualiza-
cién de Supervisores como asesores de la practica
docente.

2) Implementacién de politicas de simplificacion adminis-
trativas y reelaboracion de los registros de supervision
con criterios de evaluacién mas cualitativos.

h) Ejecucidn de politicas de negociacion y seleccidnen la
instalacion de programas.

i) Desconcentracion de zonas escolares en zonas urbanas,
urbano marginadas y rurales atendiendo a criterios de
dispersion geografica, demografica y caracteristicas
socio-culturales de las comunidades donde se ubican los
centros escolares, a fin de garantizar una relacidon mas
estrecha entre la supervision y la practica docente.

j} Instalacion de un programa de apoyo permanente a la
supervision.

k) Implementacién de Programas de Apoyo al Medio Rural,
con atencion especial a la practica docente.

) Promoci6n de la integracion de un diplomado de forma-
cion de supervisores, en los estudios de posgrado de las
escuelas formadoras de docentes. :

m) Disefio y desarrollo de proyectos de investigacién y

- fortalecimiento de la practica docente, as{ como de
vinculacién con el nivel de educacién primaria.
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Se sugiere como metodologia de trabajo la instalacion
de un taller de supervisién que tenga como proposito la
construccion grupal de un proyecto de reconceptualizacion
de la supervision.

Obligatoriedad y funcion social del jardin de nifios en
México (Marfa Bertely Busquets).

Resulta precipitado descubrir la obligatoriedad de la
educacién preescolar cuando subsisten preguntas que
responder en torno a la funcion social del jardin de nifios en
México y, particularmente, en las comunidades en las que
trabajan. La legitimidad del proyecto escolar se construye a
partir de las negociaciones establecidas entre dicho proyecto
v las necesidades de las familias a las cuales va dirigido. La
existencia de un consenso activo en torno a la escuela es
bésico para que dicha legitimidad se logre.

Para el caso de los jardines de nifios, las comunidades

arecen no estar interesadas en legitimar un servicio que no
es resulta tfil. O se genera el consenso necesario para -
legitimar los servicios o se pierde Ia oportunidad de que
sean demandados. Para la educacién preescolar, en general,
v %ara los jardines de nifios, en particular, es una cuestién de
sobrevivencia. Para los hijos de las madres trabajadoras se
trata, basicamente, del logro de una verdadera justicia social.

El lugar del nifio: sentido y naturaleza de los contenidos en
la propuesta metodologica del nivel preescolar (Margarita
Arroyo Acevedo).

La calidad de la educacién es una preccupacion perma-
nente en el ambito de la politica educativa. 51 bien no es
posible una definicién dnica de calidad de la educacion se
puede adoptar una en el marco de un compromiso ¢on un
determinado esquema de valores.

En el programa actual de educacién en México, la pro-
puesta metodoldgica general, tanto en sus definiciones
conceptuales, como en los acercamientos didacticos, fue
realizada en lineas generales y muy abiertas; éstas han
estado sujetas a distintos niveles de interpretacion y gene-
rando dificultades en su comprension y puesta en practica
por parte de docentes, personal téenico administrativo y en

eneral de los invelucrados en la tarea educativa. Todo ello
na provocado debates que, lejos de ser negativos, hablan de
un curriculum cenirado en el nifio en procesos de construc-
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cidn social.

Si bien Ia escuela tiene la funcion de trasmitir conoci-
mientos socialmente valorados a través de los contenidos
escolares, la naturaleza de la experiencia escolarmo puede
apuntar solamente a la trasmision formal de los mismos.

ste punto de vista toma especial relevancia en el jardin de
nifios, al que tiene que reconocérsele, prioritariamente, una
funcidn de socializacidon.

Existen diferentes visiones de contenidos, que provienen
de diversa fuente y que todos juegan un pa]i">el importante en
el proceso de ensefianza y aprendizaje, en el cual se trabajan
y articulan a la experiencia escolar. En el actual programa de
preescolar, jos contenidos implican no solo aprendizajes,
sino valores, actitudes, habilidades intelectuales, psicomoto-
ras y otras; contenidos del pensamiento del nifio que
provienen de su subjetividad personal, asi como de las ideas
y representaciones que tienen sobre el mundo, contenidos
que provienen de la sociedad y la cultura en que viven,
contenidos del saber humano en el campo de las ciencias y
las artes. Se asume como contenido no sélo a la estructura
terndtica, sino también a los procesos afectivos, sociales e
intelectuales que operan, en la forma de abordarlos yen la

“relacién enire nifios y docentes.

La integracién de contenidos. El papel de lo general y de lo
especitico: un problema didactico? (Myriam Nemirovsky).

Entre los criterios existentes de recortes de contenidos
paga ser trabajados en el aula, la autora ha elegido Ires, a
saber:

a) Propuesta por tema. Los temas, a su vez, pueden ser
integradores de una serie de contenidos. Durante el
periodo dedicado al tema elegido, éste se constituye en el
nucleo estructurador de la mayoria de las actividades y se
da por finalizado cuando se asume que la mayoria de los
contenidos que se pretendian abordar han sido suficiente-
mente trabajados.

b} Propuesta por 4rea. Las actividades se aglutinan en torno
a cada area; dentro de cada una de ellas se determinan
recortes ternaticos. El término de las actividades depende
de cudndo se asume que la mayoria de los temas del drea
gue se pretendian abordar mediante el recorte establecido
han sido suficientemente trabajados.

c) Propuesta por proyecto. El criterio basico que determina
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el recorte es la realizacion de una tarea grupal compleja
que requiere un proceso da pre;;araciémw Duranie el
perindo dedicadlo al proyecto elegido, éste e constituye
en el ndcleo estructurador de la mayoria delas activida-
des y su término se produce en e} momento del cierre,
marcado por el fin de la tarea emprendida. La‘'secuencia
de las actividades esta impuesta por el proyecto mismo;
es decir, cuando Hevar a cabo cada actividad, cudl antes y
cudl después, lo determina la tarea general asumida.

Pero, en resumen, cuando el nifio es el centro de gqueha-
cer docente; cuando su participacién, sus posibilidades, sus
conocimientos, su modo de ser, de pensar, de jugar, de refr y
de trabajar se convierten en el eje y en el sentido de la
escuela; cuando e} conocimiento come tal es asumido como
un inacabable camino, es entonces cuando se puede afirmar
que se ha elegido la alternativa vélida.

La infancia, el tiempo y el exilio (Heli Morales Ascencia).

Octavio Paz dijo: «en la infancia s6lo hay presente; uno
deja de ser nifio cuando es desterrado del presente». Si bien
es cierto que el nifio vive un presente continug, éste no es sin
historia. A partir de la complejidad delo qﬂue es un nifto, la
autora sefiala algunos obstaculos que pueden presentarse
frente a la relacion entre un nifio como personaje fundamen-
tal del proceso de conocimiento y una escuela que también
tiene su historia. T

El nifio hace historia jugando. Jugar es intentar poner de
un modo visible la complejidad de Ia historia; es anudar el
pasado y el futuro en el presente como acto. En el juego se
interpretan los modos subjetivos como un nific vive su
deseo en relacién con los otros. La escuela tradicional ha
respondido con desconfianza al juego y con disciplina ante
las historias particulares. Para poder entender el juego del
nifio, se hace necesario poner un poco de silencio a la disci-
plina. En el juego el nifio siente alegria porque esta creando
un texio nuevo, una nueva historia, y esto produce placer. El
juego estd prohibido porque crea en lugar de repetir e
introduce la risa donde se exige solemnidad.

Quien juega dice plasticamente aquélic con lo que suefia,
El gran problema es que las maestras y maestros no puede
{?ugar porque han olvidado su infancia. Por otra parte, al ir a
a escuela, el nifio deja su hogar y en este sentido se convier-

te en exilado.
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Compartir este exilio es convertir a éste en fecundo
terreno para crear y recrear.

Eslrate%as didécticas y sujeto cultural en preescolar (Maria
Bertely Busquets).

El éxito o el fracaso de las estrategias didacticas y peda-
gogicas puede ser explicado a la luz de la sensibilida
socio-cultural basica. Los estilos comunicativos en conflicto,
aprendidos por los maestros y alumnos como miembros de
determinadas clases, razas, culturas o etnias, pueden provo-
car problemas de comunicacién en clase. De ahi la
importancia de que el maestro revise y adapte sus concep-
ciones a los grupos con los que trabaja.

N<© 0098

AUTOR:

MEXICO

Telesecundaria Rural vinculada a la comuni-
dad.

Salomon F., Gabriel

PUBLICACION: Fundacién para la Cultura del Maestro Mexica-

no, México, 1995, 77 p.

DESCRIPTORES: educacién rural, comunidad escolar, ensefianza

de la lengua, investigacion.

DESCRIPCION:

Este documento es la expresion de un trabajo educativo
cuyo fin es responder a la compleja problemitica de la
educacién en el campo, para que ésta, a su vez, de respuesta
a las necesidades, expectativas y problemas de los hombres
Yy mujeres campesinos.

FUENTES:

Bibliografia con 9 autores.

CONTENIDO:

a)

Caracteristicas y condiciones de la region.
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b)

c)

d)

e)

La zona clegida ?ara la implementacion del proyecto
estd ubicada en Zautla ixtacamaxtitlan'de la Sierra Norte del
Estado de Puebla. S

La poblacion total de esta drea es de’ 49.550 habitantes en
1987, 91 comunidades con 3.500 habitantes cada una. La
actividad econdmica principal es la agricultura. Es una zona
de extrema pobreza con una explotacion exacérbada del
trabajo campesino por el capital, la amenaza permanente de
la destruccion de la identidad del sujeto y del grupo social,
la obligada disolucion de las relaciones entre los campesines
y la naturaleza y el permanente deterioro de la calidad de
vida a niveles que ponen en peligro la existencia humana
misma. La mujer desempena la mayor parte del proceso de
produccion agricola.

Desde hace tres afios se cred la zona 37 de teiesecundarias
estatales para realizar esta experiencia de trabajo educativo.
La zona comprende 6 escuelas. La intencién era demostrar la
validez de la educacion en el campo, siempre y cuando sea
de calidad y responda a los problemas, cugra necesidades y
sea factor de desarrollo.

El Cesder. Tiene como finalidad apoyar y promover proce-
sos de desarrollo generados con los productores y las
comunidades, a través de una relacion de trabajo fundada en
el respeto. El Cesder esta estructurado en 3 programas de
Formacion de Recurses Humanoes, de Promocion del Desa-
rrollo y de Vinculacién para el Desarroilo, y cuenta con 10
proyectos de trabajo.

Tipo de educacién. Una escuela rural de tipo moderno v de
espiritu progresista, tiene que ver no solamente con la
edltjlcacion de los nifios, sino también con ia instruccidn de
los adultos y con el mejoramiento de la comunidad tomada
T entero. Sus cuatro grandes finalidades son: Ia formativa,
a cognitiva, la instrumental y la social comunitaria.

Las estrategias que orientan este modelo son:

- Generar situaciones educativas como pr(zigrama de partici-
pacion de los alumnos en la produccion de conocimientos
significalivos y relevantes sobre su persona y el contexto
fisico, social y cuitural en que viven.

- Encauzar la alternativa educacién-produccién como _
estrategia de aprendizaje agropecuario o agroindustrial.
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- Promover la apropiacion de la palabra.

- Confrontar los saberes tecnoldgicos para recuperar las
practicas relacionadas con la produccion.

i - Promover la participacion en una comunidad educativa,
SRt como estrategia para fortalecer la capacidad de autogestion.

£ Metodologia para la generacién de situaciones educativas:

- Seleccion del tema de investigacion a tratar en el taller.

- Organizacion del taller fijando objetivos, actividades,
dindmicas para integrar equipos; estructurar el apoyo que
deben dar las matematicas, la lectura y la redaccidn;
definir el tiempo requerido para la iniciacion del taller y
para la etapa de presentacién - devolucion de resultados.

- Desarrolie de las actividades del taller.

- Resolucién de las actividades. Se recomienda especialmen-
te la creatividad.

Conclusiones:

No puede hablarse de congruencia entre los conteni-
dos normativos o programas de estudio y la realidad
nacional y, sobre todo, la realidad rural.

Es decir, se trata de buscar por una parte todos 10s
contenidos que requiere o se desprendan del tema genera-
dory los ejes tematicos y, por otra, buscar en los programas,
los contenidos que se arliculan con el tema y los ejes. Esto de
forma tal (ilue se le dé congruencia al aprendizaje, que se
presente el saber como un todo que da respuesta a las dudas
del joven y al mismo tiempo que dé instrumentos para
resolver los problemas del diario vivir, en una realidad
concreta.

El campesino necesita recuperar su identidad, los ele-
mentos de su cultura y revalorarlos. Precisa conocer los
problemas de su comunidad para analizarlos, proponer
opciones de solucién y participar con los adultos, seguin sus

. capacidades. Necesita, en una palabra, una sabiduria que se
nutra de los avances de la ciencia y la tecnologia para
recuperar su vocacion agricola, ast como establecer condicio-
nes de vida mejor para el y los suyos.
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N?:0099

ESPANA

Género y Educacién

AUTORES: Bonder, Gloria; Subirats Martori, Marina; Van

den Eynde, Angeles; Biat Gimeno, Amparo.

PUBLICACION: Revista Iberoamericana de Educacién, Organi-

zacion de Estados Iberoamericanos para la
Educacién, la Ciencia y la Cultura, Madrid,
Esparia, N¢ 6, 1994, 25 p.

DESCRIPTORES:  Curriculum - educacion de la mujer - politica

educacional - elaboracién de politicas.

DESCRIPCION:

En estas monografias las autoras destacan los obstaculos que
se %Jresentan cuando se trabaja en favor de la igualdad social
de la mujer, asf como los logros obtenidos a partir de la
implementacién de medidas administrativas y de politica
educativa para facilitar la consecucién de la mencionada
igualdad.

FUENTES:

Bibliografia con 170 titulos.

CONTENIDO:

1-

Mujer y educacién en América Latina: hacia Ia igualdad de
oportunidades. Autor: Gloria Bonder.

La realidad demuestra Eue el movimiento de mujeres en
América Latina ha alcanzado un nivel de madurez e inciden-
¢ia en los ambitos institucionales, culturales y politicos que
lo colocan como un interlocutor insustituible de cualquier
proceso de transformacién de nuestras sociedades y, por
ende, de nuestra educacion.

Entre 1980 y 1990 la tasa de escolarizacién de las mujeres
crecio mas que la de los varones. La mayor igualdad de
oportunidades se produjo en los niveles altos, manteniéndo-
se las mayores discriminaciones en los grupos rurales pobres
y ha persistido la diferencia entre las muy educadas y las

analfabetas.
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El Informe Mundial sobre la Educacién 1991 revela
que paises como Guatemala, El Salvador y Bolivia ticnen
entre un 30% y un 50% de mujeres analfabetas; en Argenti-
na, Uruguay, Costa Rica y Cuba ellas representan entre el
4% y el 7% de la poblacion femenina total.

Uno de los problemas de la region es la desercién escolar.
En 1980 solo el 44% de los estudiantes completaban estudios
primarios. En cuanto al nivel secundario, las mujeres tienen
preferencia dpcur una educacion media que conduzca a la
universidad o a profesiones del sector servicios, tales como
el bachillerato o la escuela comercial. Los varones, en cam-
bio, son mayoria en los establecimientos de educacién
técnica y agropecuaria.

En cuanto al nivel superior, la participacién femenina
creci6 entre 1970 y 1985, de un 35% a un 45%, optando
referentemente por las dreas correspondientes a educacion,
llas artes y ciencias sociales. Las tinicas carreras
mayoritariamente masculinas son ingenieria y agronomia.

Todas las propuestas que apunten a generar ambitos
educativos no discriminatorios en razén de género, es
importante que se integren a las reformas que estan realizan-
do los sistemas educativos en la mayoria de los paises de
América Latina. Estudios recientes indican que a pesar del
crecimiento del nivel educativo, no se produjeron, como se
esperaba, cambios significativos de la posicion de la mujer
dentro de la estructura ocupacional, ni en la escala salanal.

Desde mediados de los ochenta y con el avance del
movimiento feminista, comienzan a producirse trabajos
criticos cuyo propdsito es promover la reflexion y el cuestio-
namiento del papel que juega la educacion en la reproduc-
cién de la desigualdad social de la mujer.

El estudio comparativo sobre mujer y educacion es un
campo en incipiente proceso de construccion que requerira
de una inversién considerable en términos de difusion de
resultados, intercambio de investigadores, publicaciones y
establecimiento de prioridades nacionales y regionales para
lograr el desarrollo esperable.

En nuestra region, pocas veces se transfieren los
resultados de las investigaciones a la formulacién de politi-
cas 0 de programas de capacitacion. La investigacion de este
tema no alcanzara su maximo aprovechamiento a menos
que se creen y se potencien los mecanismos institucionales
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Jue permitan una cfectiva articulacion entre investigadores,
giamﬁcadorcs y ejecutores de politicas de Igualdad de

dportunidades para la Mujer en ios Ambitos de la educa-
cion.

El1 8 de marzo de 1991 el gobierno argentino crea el
Consejo Coordinador de Politicas Pablicas para la Muier
(actua] Conscjo Nacional de la Muijer) con la finalidad de
Fromover la inclusion de las necesidades y perspectivas de
as mujeres on todas las politicas publicas, y coordinar los
programas 0 arcas provinciales y nacionales que se octipan
de mejorar su coordinacion sociai. El Consejo Nacional inicia
su gestion incidiendo en la politica educativa. En junio del
mismo afio ¢l Ministerio de Cultura y Educacion se compro-
mcte a desarrollar el ro%rama PRIOM que representa la
primera respuesta del gobierno argentine a los compromisos
asumidos al ratificar la Convencion para la Eliminacion de
Todas las Formas de Discriminacién contra 1a Mujer.

Conquistar la igualdad: la coeducacién hoy. Autor: Marina
Subirats Martori.

La coeducacion designa una cierta manera de entender la
educacién de nifios y ninas: hombres y mujeres deben recibir
ici;ual educacion y hacerio conjuntamente. £5to se compren-

10 tardiamente pues en Esparia, recién a partir de 1970, se
generaliza la escuela mixta. Sin embargo, la coeducacion no
garantiza la igualdad. De hecho, la posesién de un titulo
universitario supone para los varones una ventaja sobre el
resto de jovenes de su misma edad en el momento de encon-
trar empleo. En el caso de las mujeres, en cambio, Ia pose-
sion de un titulo universitario no confiere tales veniajas
respecto al conjunto de muijeres de su misma edad que
desean trabajar; es decir, en el mercado de trabajo se valoran
distintamente los niveles educativos segiin se sea hombre o
mujer.

La antropdloga Margaret Mead ha demostrado que las
aptitudes y capacidades atribuidas a las mujeres y a los
hombres varian de una a otra sociedad, de una época a otra.
Esto significa que las diferencias estin establecidas por la
biologia, sino que su determinacion es social. La distinta
normativa social para ambos grupos comporta también
relaciones de poder, que determinan la minusvaloracion
tanto de las mujeres como de los roles que se considera Gue
ellas deben desempefiar.

Lo que confiere capacidades, comportamientos o
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rsonalidades distintas es el género. El género es un con-
junto de normas diferenciadas para cada sexo, que cada
sociedad elabora segiin sus necesidades y que son impuestas
a los individuos a partir del nacimiento, como pautas que
deben regir sus comportamientos, deseos y acciones.

La denominacién de un género por el otro constituye la
base de un orden social jerarquico, que determina las posi-
ciones de los individuos al margen de sus capacidades
especificas. Este orden social jerarquico ha sido denominado
patriarcado.

El término sexismo se utiliza en las ciencias sociales para
designar aqueilas actitudes que introducen la desigualdad y
la jerarquizaci6n en el trato que reciben los individuos, sobre
la base de la diferenciacion de sexo. El sexismo, derivado del
orden patriarcal de la sociedad, es una pauta cultural a la
que hoy se oponen casi todas la leyes vigentes en el mundo
occidental. Sin embargo, las discriminaciones sexistas siguen
estando profundamente arraigadas en la cultura.

Las consecuencias negativas que el sexismo comporta
para todos los individuos, se daban para las mujeres. Como
se ha podido comprobar, las mujeres no han alcanzado atin
la igualdad social, tanto por el tipo de profesiones y estudios
que eligen como por el rendimiento econdémico y de status
aue obtienen de ellos.

Varios estudios se han encaminado al analisis del
curriculum oculto, es decir, de las pautas de caracter no
formal y sobre todo ideoldgico que se transmiten en la
practica escolar. Precisamente, la coeducacion, en el momen-
to actual, plantea como objetivo la desaparicién progresiva
de los mecanismos discriminatorios, no solo en la estructura
formal de la escuela, sino también en la ideologia y en la
practica educativas.

En la ensefianza, a pesar de ser mayoritarias las mujeres,
sus posiciones en la estructura educativa suelen ser inferio-
res a las de los varones.

El orden sexista, que aparece por la desigualdad y
desvalorizacion de las mujeres ensenantes, frente a sus
colegas varones, tiene también sus efectos negativos sobre
alumnos y alumnas, porque a través de esta estructura
docente se refuerza el modelo "normal™: las continuas
posiciones subordinadas de la mujer en otros @mbitos no
escolares.

149



Se utiliza la expresion "androcentrismo en la ciencia”
para explicar que, en su mz:jyor_parte, la ciencia actual esta
construida desde el punto de vista de los hombres, punto de
vista que se convierte en medida de todas las cosas. La
herencia cultural que se sigue transmitiendo excluye el sexo
femenino de la historia y del saber en Eencral, y no muestra
ejemplos de muf'cres que hayan contribuido a mejorar las
condiciones de la vida colectiva. De esta manera, mientras
los nifios y los jovenes pueden identificarse con los héroes,
los guerreros, los sabios o los artistas, las nifias y las jovenes
dificilmente encuentran precedentes de mujeres en la cultura
y en el poder que les proporcionen un estimulo similar.

En Espania se ha iniciado una critica de los sesgos
androcéntricos en la filosofia, la historia, la psicologia, la
economia, la literatura, etc. y, por lo tanto, empiezan a existir
las condiciones para poder avanzar en un conocimiento no
androcéntrico de la creatividad humana.

El analisis sociologico de la integracion escolar muestra la
existencia de un conjunto de prejuicios y pautas de compor-
tamiento no explicitos que maestras y maestros utilizan en
su interrelacion y que contradicen muchos de los valores
afirmados explicitamente por el sistema educativo. En
sintesis, para alcanzar una ensefianza realmente coeducativa
hay que partir no solo de la i%ualdad de los individuos, sino
también de la integracion de los modelos genéricos; es decir,
hay que facilitar el acceso de las nifias a las profesiones que
siguen siendo reductos masculinos. Al mismo tiempo es
necesario introducir la valoracién de actitudes y capacidades
devaluadas.

La educacion no puede hacer desaparecer las desigualda-
des; pero es una pieza fundamental para reducirlas.

Género y Ciencia ; Términos Contradictorios? Autor: Ange-
les Van den Eynde.

Hay dos aspectos que caracterizan estos aiios de finales
del siglo XX. Uno de ellos es el papel que juega el conoci-
miento en la configuracion de las sociedades, como conse-
cuencia del desarrollo cientifico-técnico y de su aplicacion al
Froceso productivo. El otro es la modificacion del papel de
a mujer en la sociedad, debido a su incorporacién a distin-
tos ambitos de la vida social, desde la esfera politica hasta el
mercado de trabajo, lo que ha tenido como consecuencia una
modificacion de su papel en la familia y en la estructura de
ésta. En este contexto, sin embargo, la participacion de las
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mujeres en la generacion y transmision de la ciencia, €3
todavia muy inferior a la de los hombres dedicados a esta
tarea. El hecho pone en cvidencia ia pervivencia en nuestras
sociedades de modcelos tradicionales, estereotipos, creencias

mitos, que actian sobre nuestro pensamiento de forma
inconciente, Estas creencias se articulan y configuran bajo la
influencia de factores relacionados con la comunidad cienti-
fica, con la familia, con la educacion y con la sociedad en
general. A partir de ellos se constriuyen mecanismos gue
actian como elermncentos de discriminacion.

La ciencia, si rechaza a la mujer, rechaza también un
conjunto de valores imprescindibles para la creacion cientifi-
ca. El progreso cientifico se lograra mejor integrando a las
mujeres en el eje principal de la cultura dominante.

Transformar esta situacién exige cambios profunccs.
Cambios en Ia actitud de Ias murieres, en su propra valcra
cidn y autoestima. Cambios también en las estructuras
pairiarcales de ia ciencia. para hacerias mas democraticas.
mas participativas, mas transparentes. Cambios en ias
mentalidades, para acabar definitivamente con las tradicio-
nes, los mitos v las cosmologias que durante sigles han
pretendido expulsar a la mujer del conocimiento cientifico.

Cooperacion Internacional, génerc v desarrollo. Ausr
Menchu Ajamil Garcia.

La concepcion sobre génerc y desarrollo es una perspecti-
va que ha aparecido recientemente en las iniciativas acl
desarrollo en algunos paises del tercer mundo. La investiga-
cidén no solo se constituve en un ingrediente central para
comprender las relaciones de género y su impacto en el
desarroilo, sino también para poder incidir scbre elias a
través de formas de intervencion adecuadas. En consecuen-
cia, la cooperacion internacional para el desarroilo esta
{lamada a cumplir nuevos retos sobre bases mas firmes que
permitan corregir a tiempo el curso de los errores.

El enfoque del género en el desarrolio requiere avanzar
de la retorica a la accion y concentrar sus esfuerzos no solo
en iniciativas de desarrollo en términos de transformacion

roductiva y equidad social y de género, sinc también en
miciativas de desarroljo para construir las nuevas bases de
la participacion democrética parz 2l gjercicic de la cludada-
nia por parte de 1os hombres y mujeres de los pueblos.

informe sobre la iguaidad de oportunidades educativas
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entre los sexos. Autor: Amparo Blat Gimeno

Las reflexiones sobre la escuela deben tener en cuenta la
relacion que ésta mantiene con la sociedad, con el entorno v
con la politica educativa. La escuela no es una nstitucion
aislada, cerrada en si misma, ni desconectada de la vida
cotidiana social, economica, prlitica v cultural gque exaste en
el medio en el que esta inserta. Por ello, la revision del
concepto de educacién desde l1a coeducacion, debe inciuir no
solo los aspectos referidos a las actuaciones en los centros
escolares, sino también implicar a los ambitos familiares,
sociales, economicos y politicos. ya que todos ellos condicio-
nan el proceso educativo desde sus diferentes caracteristicas
estructurales y runcionales.

El cambio en las relaciones sociales entre mujeres y
hombres es uno de los aspectos mas importantes que se han
producido durante el siglo actual. La presencia cada vez
mavor de las mujeres y de lo femenino en las relaciones
sociales ha supuesto la valoracion de su rol. Pero este cam-
bio requiere la necesidad de compartir las responsabilidades
domesticas y laborales. El avanzar por este camino supone
una transgresion de estereotipos que puede ser considerada
como un factor que desordena e introduce el caos en el
orden establecido. La meta es ilegar a la relacion entre
iguales. La escuela coeducativa cﬁ»:beré superar la dicotomia
entre los modelos femenino y masculino, reconocer la
pluralidad de modeloes sin que tenga que existir una jerar-
quizacion entre elios. con hegemonia de lo masculino,
considerar la totalidad de las personas como sujetos y la
relacion entre ellos sin desigualdad. En definitiva, la coedu-
cacion pretende crear un nuevo modelo de relacion, de
interpretacién, creacion y valoracion, en el que las personas

uedan reconocerse en diferentes roles, actitudes y expecta-
tivas sin discriminaciones de ningun tipo.

N* 0100

AUTOR:

MEXICO

Programa para abatir el rezago educativo
(PARE).

Dr. Eduardo Weiss

PUBLICACION: Departamento de Investigaciones Educativas
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del CINVESTAV - IPN

DESCRIPTORES:  desercion escolar - supervision escolar - perfec-
cionamiento del docente - tecnologia educativa.
DESCRIPCION:

El Programa para Abatir el Rezago Educauvo fue creado en
1991 y surgio con el fin de reduar la inasistencia de los
alumnos de las zonas marginadas, su reprobacion y deser-
cion y elevar la calidad de su aprendizaje, al fomentar la
participacion social, mejerar las condiciones materiales de
as escuelas, apoyar la supervision, incentivar y capacitar a
los maestros y proveer materiales educativos.

FUENTES:

No se mencionan.

CONTENIDO:

Es responsabilidad dei Ejecutivo Federal cumpiir la
funcion compensatoria de las principales dericiencias equca-
tivas en el pais.

La politica compensatona tiene las siguientes tuncio-
nes:

1- Asignar mavores recursos a aquellas entidaces con
limitaciones y carencias mds acusadas.

2- Disefiar y ejecutar prograrnas especiales que permitan
incrementar los niveles educattvos en las zonas mas
desfavorecidas o en aquéiias cuya situacion es critica.

El responsable es el consejo Nacional de Fomento
Educativo (CONAFE). La atribucién fundamental es atender
las insuficiencias de cobertura del Sistema escolarizado en
educacion preescolar y primaria.

El Consejo desarrolla los siguientes programas
compensatorios:

1- Programa para abatir el rezago educativo.
2- Programa Escuelas de Solidaridad.

3- Programa de Educaciéon Comunitaria.
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4- Programa de desarrollo de la Educacion Inicial.

Programa para abatir el rezago educativo.

Se instrumenta en los estados de Chiapas, Guerrero,
Hidalgo y Oaxaca en el nivel de educacion primaria. En un
perioc%o de 4 afios beneficiara a un millon quinientos mil
alumnos y 48.000 maestros en 13.000 escuelas, destinando
ugg;}arogacién total de 554.711 millones de délares (1992-

1 51, . .

Libros para escuelas de Educacion Indigena.

Objetivo: fortalecer los valores culturales; propiciar la
incorporacion de los nifios indigenas al sistema
escolar, su transicion a una educaciénimpartida en
espafol y asegurar su permanencia en ia escuela.

Estrategia: elaborar, imprimir y distribuir materiales escri-

tos, libros de texto, etc. en las principales lenguas
indigenas. Aplicacién de los textos en el aula.

Politica: atender a alumnos y maestros de los primeros
cuatro grados en educacion primaria indigena. Se
imprimieron y distribuyeron §73.000 libros (1992-
1994).

Bibliotecas Escolares.

Objetivo: ampliar los conocimientos y el espiritu de investi-
gacion. Fomentar el hébito de la lectura.

.Estrategia: establecer la biblioleca escolar con 159 tituios.
Politica: beneficiar a todas las escuelas primarias pubiicac.
Total escuclas beneficiadas: 6918 (1992-1993)

Almacenes de distribucion.

Obietivo: asegurar libros de texto gratuitos, material didacti-
CO y apOyo0s Necesarios.

Estrategia: construir y equipar almacenes regionales de
distribucion. Los gobiernos estatales asignan y
capacitan pcrsonaﬁ responsable para su funciona-
miento.
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Dotar a cada almacén de un vehicule de 3,5 toncladas.

Politica: entregar las obras terminadas a los gobiernos

estatales, Atender al total de las escuelas de Educa-
cion Basica en el Estado.

Total almacenes contruidos y equipados: 43 (1992-1994).
5- Capacitacion y Actualizacion del Magisterio.

Objetivo: ofrecer actualizacién continua a docentes de
educacién primaria rural, urbana e indigena y a
instituciones formadoras de docentes.

Estrategia:® Cursos intensivos durante los meses de verano.
» Cursos serniescolarizados durante 3 meses.
s Eventos académicos que permitan llevar a las
instituciones informacion sobre estudios,
avances ¢ innovaciones recientes.

Estas acciones seran reforzadas con material
de apoyo audiovisual, radio, television,
videocasettes y audiocasettes.

Politica: la actualizacién estd dirigida a maestros de escuelas
oficiales en servicio, personal de direccién y
supervision, maestros y directivos de escuelas
normales de educacion primaria, centros de
actualizacion del magisterio y unidades de la
Universidad Pedagogica Nacional.

Total a actualizar en 1992-1996: 256.610 personas.

6- Materiales de Apoyo Audiovisual.

Objetivo: difundir material educativo a través de los medios
de comunicacién electrénica.

Estrategia: se preve elaborar materiales y aprovechar diver-
s0s medios. Los elementos son:

e Videos de apoyo a la actualizacion de docentes
e (1993-1996: 60).

. Audiocasettes de apoyo didactico (1993-19%6:
260).

: e Programas de radio de trasmision abierta (1993-
1996: 540). -

» Audioprogramas de apoyo a la educacién
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indigena (1993-1996: 280).
s Serie radiofénica experimental (1993-1996: 156).
e Proyecto piloto de teleprimaria (1993-1996:
1080).

Politica: los materiales audiovisuales seran congruentes con
los planes y programas de estudio oficiales. -

Infraestructura y Equipamiento de Escuelas.

O bjetivos: = Construir, equipar y mantener en buen estado

los espacios educativos.

¢ Eliminar el rezago en la construccion de
espacios educativos.

» Reforzar los inmuebles educativos en Chiapas,
Guerrero y Oaxaca.

¢ Fomentar una cultura de mantenimiento de
inmuebles.

Estrategias: * Construir y equipar los espacios educativos de
rezago y los correspondientes al 50% del
crecimiento en la matricula escolar.

» Reforzar los inmuebles educativos en las
zonas sismicas.

 Realizar las reparaciones necesarias.

= Poner en marcha el Programa de manteni-
miento preventive de los inmuebles educati-
VOS.

Politicas: ® Se construiran espacios educativos.
¢ Se disefiaran las aulas para una matricula de 25
nifios.
» Se abatira el rezago educativo en un periodo de 4
afios.

Metas: 1992-1994: 6117 aulas y 4957 anexos.
1992-1994: 696 reforzamientos de escuelas.
1992-1994: 1174 mantenimien{os correctivos de
escuelas.

Supervision Escolar.

Obijetivos: zg)oc?rar el proceso educativo; fortalecer la digni-
ad profesional de los supervisores escolares.

Estrategia: a. Reordenar y estimular la préctica de los

supervisores.
a.1. Ofrecer cursos de capacitacion y actualiza-
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cion.

a.2. Incorporar programas de trabajo trimestra-
les para apoyar con mayor frecuencia a los
macstros.

a.3. Estimular econémicamente la labor
realizada.

b. Brindar la infraestructura necesaria que facilite
su tarea.

_ b.1. Construir y brindar el mobiliario basico de
otlcmas para supervisores.

b.2. Asignar vehiculos y el arrendamicento de
lanchas, avionetas y semovientes.

Politica: se dara atencion exclusiva a 1os supervisores y jefes
de sector.

Metas: » Estimulo a supervisores. Perfodo 1992-1965: 1059,

= Estimulo a jefes de sector. Periodo 1992-1995: 137
» Equipos de reproduccion: periodo 1992-1995: 143,
* Vehiculos. Periodo 1992-1995: 276.
s Oficinas supervision. Perfodo 1992-1995: 1100.

= Oficinas jefes de sector. Periodo 1992-1995: 143.

...» Arrendamiento de viajes en avionetas, lanchas y

semovientes, Periodo 1092-1995: 1534,

Incentivos al Buen Desempeno Docente.
Objetivo: arraigar a los docentes que prestan sus servicios en

las zonas rurales e indigenas de marginacion
extrema.

_ _Estrategja asignar a parur detl ciclo 1991-1992 un estimulo

econdmico a las localidades rurales e indigenas
aisladas y dispersas (N$ 805.0).

Politica: se dara prioridad a las escuelas cerradas, unitarias y
bidocentes. Posteriormente a las tridocentes v si las
metas y recursos o permiten se atendera a ias
escuelas tetradocentes y pentadocentes margina-
das.

Metas: 1991-1995: 5400 incentivos.

: Me}oramiento del Sistema de Informacién.

Obijetivos: contar con una base de datos del Programa que
?errmta identificar problemas en {a realizacion de
as actividades de los componentes. Apoyar a las
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! Unidades Coordinadoras Estatales con los ele-
mentos electronicos necesarios para optimizar la
operacion del Programa.

Estrategia: ¢l proyecto contempla 7 fases que consistran en:
° %e inicion: se establecerdn las necesidades de
informacion, tiempo, costo y rectirsos necesa-
rios para la realizacion del sistema.: = o
¢ Andalisis: se definirdn las acciones para satisfa~’
cer las necesidades de informacién y forma de
operacion.

¢ Prototipo: se desarrollardn los programas
orientados al manejo, por parte del usuario, de

antallas de captura, reportes y ments.

* Disefio l0gico: consistira en estructurar las
soluciones (1116 proporcionara el Sistema en
respuesta a las necesidades de informacién.

» Disefio fisico: traducira al Disefio Logico en

rogramas, bases de datos, etc.

e Prueba: detectard los errores en los modulos,

robando ¢l sisterna como iih todo.

¢ Puesta en marcha: se realizara la capacitacion
del recurso humario para el manejo del sistema
vy se instalard la infraestructura requerida por
¢l mismo.

Politica: se utilizaran lenguajes de cuarta generacion. Se
vincularan los elementos técnicos con los ejecuti-
VOS.

Metas: obtener en 1994 reportes generados por las Unida-
des Coordinadoras Estatales de caracter cuantitati-
vO y cualitativo deldproceso'y desarrollo de las
acciones emprendidas y a emprender en el marco
del Programa. En 1993 se obtendran resultados
primarios del sisterma de informacién. A principios
de 1994 se obtendran los mianuales del usuario.

ESPANA
Ne o101 Etica comunicativa y educacién para la demo-
cracia,
AUTOR: Hoyos Visquez, Guillermo.
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PUBLICACION: Revista Iberoamericana de Educacién. Organi-
zacidn de Estados Iberoamericanos para la
Educacién, 1a Ciencia y la Cultura, N? 7, Ma-
drid, Espafia, 1995, 28 p.

DESCRIPTORES: filosofia, ética, transformacidn educativa,
democracia, politica.

DESCRIPCION:

En este trabajo monografico, se intenta relacionar la ética con
la politica, mediadas por el proceso educativo, que haga
posible democratizar la democracia.

FUENTES:
Bibliografia con 37 titulos.
CONTENIDO:

La segunda mitad del siglo XX ha asistide a 12 recupe-
racién de la teoria ética, hasta el punto de que se puede
afirmar que la filosofia ya no es metafisica o teoria del
conocimiento, como courrif en la modemnidad, sino filosofia
moral. Esto hace pensar en un giro ético de la filosofia en el
momento actual. El imperativo fundamental es hacer una
gran transformacion de caracter educativo, el cual supone
un nuevo ethos cultural que supere la pobreza, viclencia,
injusticia, intolerancia y discrirninacion, que perrnita asimis-
mo la maximizacién de las capacidades intelectuales y
organizativas.

A través del proceso educativo, se puede ir obtenien-
do que el ethos cultural penetre la sociedad civil. Es alli,
donde una ética que recoja lo mejor de la discusién contem-
poranea, tiene que poder incidir en la convivendia ciudada-
na v en la democratizacion de la democracia.

Los principios éticos de una sociedad se manifiestan en
situaciones de normalidad y en casos extremos de desobe-
diencia civil, en los cuales se lucha por la sustancia ética de
la sociedad civil. Esta se articula hoy como solidaridad social
y las fuerzas de dicha solidaridad solo se pueden regenerar
y recrear hoy en las diversas formas comunicativas de
reconocimiento mutuo, de interrelacién y de practicas de
autodeterminacion social.

Una educacién comprensiva, reflexiva y dialogal en
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valores, prepara mejor no sblo por sus contenidos sino sobre
todo por sus procedimientos comunicativos, para una
sociedad civil que aspira a ir superarndo el autoritarismo y a
mas pluralismo en la participacion politica y en las realiza-
ciones de una democracia, cuya eticidad signifique mas
justicia, mas equidad y mayor solidaridad, y en la cual
convergeran la teoria, filosofia ética, y su praxis representa-
da por una auténtica fransformacion educativa. .-
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Los mexicas habian Hegado al dominio de un sistema de escritora, en la que
empleaban figuras de distinto valor representativo.

Uno de los signos, los llamados pictogramas, significaban exactamente lo que

tepresentaban; otros, en cambio, eran los ideogramas de significado mis complejo: represenian

- ideas, algunas muy abstractas y complicadas, como los signos que representan fechas y los que

-norbran cindades, pueblos y lugares. Ademads, su escritura, ya en evolucién, empleaba muchos
*signos quie repiresentaban “sonidos vocdlicos como a, e, o silibicos, tales tan.

i ‘Pintores especializados haciari los 1ibros dibujando sobre largas tiras de papel vegetal

: _'Ilaﬁia‘db amatl, que doblaban como biombos para separar sus péginas. Sus libros fueron,
- principalmente, de- cardcter diverso: histérico, religiosos y administratives.




icaciones

Los lmites editoriales de la Revista hacen im
rio de todo el material recibido acerca de las diferentes experien-
cias innovadoras que pudieran ocurrir en el campo educativo. Sin
embargo, creemos que toda publicacidn o documento producido
con es y dedicacion es el inicio de un didlogo que espera
respuesta; por eso decidimos darlos a conocer...

sible el comenta-

Invitamos a ustedes a que remitan a la Redaccidn, publicaciones
documentos que, a su criterio, merezcan ser conocidos, contri-
endo de esta forma a la difusidn de experiencias innovadoras.

Para solicitar informacién adicional sobre el material publicado,

publ
y documentos

OBRAS

Argentina. Gonzalez Cuberes,
Maria Teresa. Al borde de un
ataque de précticas. La ensefian-
za construccién e interaccién.
Buenos Aires. Aique, 1993. 277 p.

Argentina. Gibaja, Regina E. El
tiempo instructivo. Buenos
Aires. Aique, 1993. 99 p.

Argentina. Giannattasio de Génova,
Susana. El planeamiento depar-
tamental en la educacién. Una
perspectiva interdisciplinaria
en la curricula modular. Buenos
Aires. La Colmena, 1992. 107 p.

A?enﬁm. D'Alfonso, Pedro G.
Como formar una mente creati-
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dirigirse por carta a la redaccion de la Revista Latinoamericana
de ﬁa‘mmm Educativas. Una realizacion de la comunidad
educatioa americana: Paraguay 1657 - 2° piso, Buenos Aires
(1062), Argentina.

va. Buenos Aires. Métodos,
1993. 119 p.

Arl'gentina. Piovano de Coppoli,
Silvia I. Escribir derecho o
derecho a escribir? Algunas
reflexiones acerca de la orto-
grafia, los chicos y la escuela,
desde el enfoque psicogené-
tico. Buenos Aires. Bonum,
1993.78 p.

Argentina. Haurie de Materi, Lilia;
Alzabé, Bernabé. Educacién de
trabajo productivo en la
osmodernidad. Buenos Aires.
Colmena, 1991. 172 P

Argentina. Alen, Beatriz;
Delgadillo, Carmen. Capacitacién



docente. Aportes para su diddc-
tica. Buenos Aires. Tesis Norma,
1994. 143 p.

Argentina. Migone de Faletty,
uel C. Orientacién vocacio-
nal. Enfoque integrado de Ia
orientacion vocacional, educa-
cional y ocupacional. Buenos
Aires, Bonum, 1993. 95 p.

Argenting. Kaufman, Ana Maria;
Rodriguez, Maria Elena. La escue-
la y los textos. Buenos Aires.
Santillana, 1993. 207 p. '

Argentina. Borthwick, Graciela.
Los espacios creativos en la
educacién. Experiencias de la
artista pldstica. Sus propuestas
de accién creativa en la educa-
cién. Buenos Aires. Bonum,
1993. 163 p.

Chile. Kaplun, Mario. A la educa-
cién por la comuncacion. La
practica de la comunicacion
educativa, Santiago, Chile,
UNESCO/OREAILC, 1992. 234 p.

DOCUMENTOS

Argentina. Braslavsky, Cecilia. El
concepto, La Tiza. Afio 6, N2 1
marzo. 1995; p. 5-6.

Argentina. Pardo, Carlos. Educa-
¢ion, calidad y eficiencia. La
Tiza. Afio 6, N® 1 marzo. 1995;
p. 27-28.

Ar%enfina. Storani, Federico. La
Calidad del Sistema Educativoe.
La Tiza. Afio 6,N?1 marzo. 1995;
p- 25-26.

Argentina, Almirdn, Mario.
Calidad de la educacién e
igualdad de oportuniidades. La
Tiza. Afio 6, I\E 1, marzo. 1995;
p. 12-13. -

Argentina. Blejman, Bernardo.
Disefio y organizacién de
royectos institucionales.
ovedades educativas. N2 52,
abril. 1995; p. 18-20.

Argenfina. Lumerman, Juan
Pedro. Apreximacién al concep-
to de calidad de 1a educacidn.

--La Tiza. Aho 6, N2 1;'marzo.

1995; p. 9-11.

Argentina. Escobar, Graciela
Noemi, Radio abierta desde 1a
clase de Musica. La Educacién
en nuestras manops. Afio 4, N2
32, mayo 1995; p. 15-17.

Argentina. Gonzglez Prado, Ana
Maria. La educacién no formalk:
alternativa y motor de cambio:
La experiencia Norte Joven.
Herramieéntas. V. I, N® 37, ene.-
feb. 1995; p. 4245, .

Argentin. Sagardoy, |. M. La
biblioteca escolar. Belén. Afio 5,
N¢ 41, Mayo. 1995; p. 8-13.

Argentina. Chifias Villanueva,
Hermilio. La necesidad de la
investigacién y expreimenta-
cién en la educacion bdsica, El
maestro. Afio 5, N? 58, feb. 1995;
p- 2-16.

Argentind. Merialdo, Daniel.
Educacién y medios de comu-
nicacién. Ensayos y experien-
cias. Afio 1, N¥ 3, ene-feb. 1995;
p. 9-11.



Argentina. Buenos Aires (Prov.).
Direccién General de Culturay
Educacién. Capacitacién docente
1995: Desarrollo de los temas de

los contenidos basicos comunes.

Mbdulo 1. S. 1.: s.el, 1995.

Argentina. Puiggros, Adriana.
Lineamientos prospectivos y
prioridades educativas para
América Latina: innovacién
permanente del sistema educa-
tivo. Alternativas Pedagogicas,
1995, Argentina.

Argentina. Frigerio, Graciela. ;Se
han vuelto inutiles las institu-
ciones educativas? En, Para qué
sirve la escuela, 1995, Argentina.

fdoliv:’abCentro d“g Promocién de la
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D E B A T E

La concejala Juliana Marino propuso eliminar el uso dei
sistema de amonestaciones en el secundario

. Aqui, dos especialistas en educacion analizan el tema

+ Una funcionaria plantea que hace faita crear una
“disciplina del trabajo”

INES AGUERRONDO
Subsecretaria de Programacion y Gestién
Educativa

« Y un educador sostiene que todo sistema de

convivencia precisa sanciones

SERGIO GUELERMAN
Director de escuela secundaric l
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Que el aula
se acerque a la vida

INES AGUERRONCO

i L compartamiento global del ado-
lescente y del puber ern la escuela

més que un problema en si es
una especie de indicador, de terméme-
tro, que sefiula que algo anda mal. La
“mala conducta” de los alumnos es res-
puesta a algo que los disconforma, es
protesta frente a una situacién que no
resulta agradable.
¢Que el aprendizaje debe realizarse
con esfuerzo y dolor y por esto es logico
que a los chicos les desagrade la situa-
cion de ensefianza® ¢Que lo que pasa es
que el alumno reacciona frente a2 una
propuesta pedagégica, generada por el
mundo adulto, que lo aburre profunda-
mente? El camino que encontraremos
para la resolucién de la indisciplina es-
tard de acuerdo con la explicacién que
creamos mds correcta entre estas dos
posturas y sus variantes.

Orden en la sala

Disciplina e indisciplina son concep- -

tos que distan mucho de ser univoces: se-
gun quién conteste obtendremos repues-
tas diferentes. Lo que es indisciplina para
un profesor puede no serlo para otro. La
misma conducta del alumno se sanciona
en una escuela y no en otra.

Son conceptos relativos, se piensan en

relacion con otra cosa: en relaciéon con lo-

que se cree que debe ser la norma de res-
peto (o el tipo de vinculo) en la escuela, o
en relaciéon con lo que se cree .que debe
ser la dindmica de actividades en la clase.

Que la escuela debe formar para la vi-
da, no solo entregando loz zonocimier:ins
necesarios sino también generando acti-
tudes y modos de comportamienta 1itiles
para convivir en sociedad, ¢s una idea,
creo, compartida por todos.

Entonces, lo deseable seria que en la
escuela las pautas de convivencia y las
normas sociales que rigieran tueran =1-
milares a las que rigen en este mor:ento
en las relaciones fuera de la escuela. Si
hoy —como ocurre generalmente— un
adolescente tutea y llama pai ¢ nombre
de piia a los adultos con quienes ticue un
trato mds o menos asiduo; si hoy un ado-
lescente impone su criterio estético a la
vestimenta y arreglo personal en su vidz
diaria fuera de la escuela, no cumplimos
con la pauta de formar para la vida cuan-
do en la escuela se sancionan acciones de
esta clase como falta de respeto.

Desde este punto de vista las normas
que pautan la conducta escolar chocan
con una serie de experiencias concretas
del adolescente fuera de la escuela.’ La

‘flagrante contradiccién es una de las cau-

sas que provoca la reaccién.

No quiero sugerir que el comporta-
miento del alumno puede ignorar formu-
las elementales de respeto hacia el profe-
sor o hacia los demis adulios v compa-
fieros de la escueia. Por lo contrario. lo
que intento mostrar es que, para que ten-
ga validez, ese respete debe precisarse
desde lo que en la actualidad la sociedad
define como modos aceptables de rela-
cion, y no desde un modeio perimida v
ritua] que se sizue manteniendo.
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Habia una vez un modelo...

El modeio de disciplina escolar hoy vi-
gente naci6 en las escuelas medias del or-
den nacional en las cuales regia como
Reglamento General para los estableci-
mientos de enseflanza secundaria, nor-
mal y especial, v se aprobo por decreto N°
15.073 de! 17 de mayo de 1943. Pocas mo-
dificaciones se introdujeron luego; las
principales, en 1957 y en 1985. El hecho
de tener todavia validez practica un regle-
mento de 1943 sugiere una serie de co-
mentarios, pero mucho mas pertinentes

L2 = J
La concepcion educativa que
origino estos reglamentos
regia a fines del siglo pasado

pueden ser estos cuando se toma con-
ziencia de que en este reglamento de
1943 se sistematizaron las normas vigen-
tes en ese entonces, que eran el regia-
mento para los colegios nacionales de
1893, y el reglamento para las escuelas
normales de 1925. Es decir que la con-
cepcion de educacion que dio origen y ex-
plica los actuales reglamentos escolares
vigentes en la ensefianza media es la que
regia a fines del siglo pasado y primeras
décadas del actual.

¢Cudl era esa concepcitén pedagdgica?

Estos reglamentos sugieron en la
época del cienrificismo positivista, que en
el area de la educacion entendia al cono-
cimiento como un bien que el docente
posee y transmite a los jévenes. Esta li-
nea de pensamiento imponia el oir v re-
petir como forma de exceleucia, de donde
el orden —entendido como pasividad, si-
lencic y abstencion por parte de los
alumnos, prohibicién de interrumpir el
discurso del profesor o el recitado de la
leccion de un companero- se hacia indis-
pensable para el aprendizaje, o mejor di-
cho, para la ensefianza.

En resumen, la concepcién pedagd-
gica que subyace en la propuesta del re-
glamento actua! (que incluye las amones-
taciones) concibe solo un tipo de
comportamiento externo como positivo
para el aprendizaje: aquel que no moleste
la practica de la rutina escolar ni en rela-
Cién con el docente ni en relacion con los
demads alumnos.

Paso a la disciplina del trabajo

¢Cdémo seria en la realidad del aula un
modelo de cenvivencia escolar que sostu-
viera en la practica la tarea pedagégica
desde otra concepcion? Lo coutrario a es-
ta disciplina del orden no es ¢ “laissez-

- faire” o la indisciplina. No significa que

cada uno haga lo que quiera, que no se
deben obedecer reglas y que no debe ha-
ber limites. Debe haber limites y deben
respetarse lzc reclas. 13 diferencia < aue
los limites no son tales porgue <stén en
el reglamento.

_Creo que lo vilido es oponer a la disci-
soe
Los alumnos se comportan.
segun los criterios usuales

fuera de la escuela

‘plina del orden la disciplina del trabajo,
es decir un ordenamiento y una convi-
vencia que nace no de una imposicion si-
no de la necesidad de que se realice una

- tarea. Es la misma tarea, es el trabajo a

realizar, lo que va determinando cuindo
el movimiento de alumnos que se regis-
tra en el aula es el necesario, cuindo in-
‘comoda para una adecuada produccién.
" Los profesores que todavia siguen es-
perando que el orden de los alumnos sea
previo a su entrada al aula, que lo espe-
- ren en silencio y que luego no haya ruido
ni movimiento actian como si la disci-
plina (el orden) fuera una condicién para
que él desarrolle su tarea, como si la dis-
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ciplina (el orden) fuera extzrmo 2 la tarea
que él desarrolla.

Los alumnos. por otro lado, tienden a

~omportarse segun los criterios usuales
fuera de la escuela. Nadie les pide que
antes que coinience un especticulo (cine,
etc.) estén en silencio. El silencio viene
cuando el desarrollo de la tarea lo hace
necesario para llevarla a buen término v.
en este sentido, es consecuencia de la ta-
rea y no condicién de ella.
... Por ello; para que la escuela ensene
para la vida, para reproducir dentro de la
escuela las normas usuaies de la socie-
dad, es necesario que también dentro de
elia el orden de la tarea realizada surja a
partir de las necesidades de los sujetos
involucrados.

Pero, sin duda, esto no puede hacerse
sin un reacomodamiento total de los ele-
mentos del sistema educativo. Es necesa-
ria una nueva escuela.
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Las sanciones
SON hecesarias

SERGIO GUELERMAN
L proyecto de la concejala
Marino proponiende la

Eeliminacién de las amo-

nestaciones en las escuelas se-
cundarias ha concentrado la
atencién de la ciudadania sobre
un tema poco analizado, pese a
la importancia que este reviste.
Comencemos diciendo que la
sancién es algo necesario en to-

“do sistema de convivencia y las-

amonestaciones no son mas que
un tipo de sandén posible.

En el caso del sistema escolar,
la sandén es —sobre todo— un ac-
to pedagogico y como tal debe ser

L X 2 2
Hay que centralizar la
aplicacion de sanciones
en los directivos

entendida. Asi, padres y docentes
debemos medir con cuidado, pero
sin temnores, la aplicacién de los
limites correctos en los momen-
tos adecuados. Creemos que a la
amonestacién se llega solo en
aquellos casos donde las palabras

no tuvieron efecto preventivo y
debe llevar al alumno a reflexio-
nar acerca de lo realizado. '

Pero lo importante no es la
amonestacion, sino la prevencién
y el trabajo posterior que debe re-
alizarse con el alumno y su fami-
lia. Entender la sancién como un
fin en si mismo es lo que llevé a
muchos a transformarla en un
trimite burocritico sin contenido
pedagogico. De este modo, el uso
(y el abuso) de las amonestacio-
nes dependerd mis de las indivi-
dualidades de quienes las apli-
quen que del sistema discipli-
nario vigente en la actualidad.

Asi, con les mismas normas
disciplinarias, encontraremos co-
legios secundarios extremada-
mente permisivos y otros franca-
mente autoritarios. Por otra parte,
noe podemos soslayar el hecho de
que el autoritarismo es siempre
un camino ficil para la toma de
decisiones que involucran a terce-
ros; pero su contrapartida, la de-
magogia, no ofrece mejores resul-
tados a la hora de evaluarlos. La
iegitima lucha contra la arbitrarie-
dad no debe poner en riesgo el
principio de autoridad imprescin-
dible en toda formacién adoles-
cente_
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Sobre la base de estos princi-
pios podemos decir que coincidi-
mos en el diagnéstico: algo tiene
que cambiar en el sistema disci-
plinario actual; pero no en el re-
medio elegido. Para combauir el
autoritarismo de algunos no po-
demos apelar a actos francamente
demagégicos que solo lograrian
confundir —atin mas— a aquellos a
quienes esti dirigida la medida.

Quién sanciona

Hay dos aspectos del actual
sistema que pueden y deben ser
.meodificados. Uno de ellos se re-
fiere a quiénes estdn autorizados
a aplicar sanciones. Considera-
mos que la centralizacién de este
tipo de medidas en el equipo de
direccién otorga la necesaria co-
herencia de los actos disciplina-
rios. i
El segundo factor contaminan-
te estd contenido en la uniperso-
nalidad de la direccién escolar.
Quienes conformamos cuerpos
directivos colegiados podemos dar
testimonio de los beneficios de
este modo de conduccién escolar.

La participacién y la opinién
de padres y alumnos en la escuela

son necesarias, pero no deben ser.

indiscriminadas. No serd delegan-
do responsabilidades que enten-
demos excluyentes de los directi-
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' v0os como terminaremos con las

arbitrariedades que se quieren
combatir, sino con la formacién
de un verdadero equipo de direc-
cién que pueda aportar diferentes
puntos de vista y dejar jugar libre-
‘mente el sistema de roles.
Coincidimos con Marino en la
necesidad de establecer normas
de convivencia, juntamente con el
alumnado, que respeten los prin-
cipios y valores que cada comuni-
dad escolar sostiene. Nuestra ta-
rea como directivos debe
orientarse hacia la prevencién,

LA 2 J
Nuestra tarea debe
orientarse hacia la

prevencion °

observando, escuchando las pro-
puestas, abriendo caminos para
que los adolescentes puedan de-
sarrollar su enorme potencial, re-
correrlos con eilos y poner los li-
mites cada vez que sea necesario.
El desalio consiste en contem-
plar la problematica adolescente
de nuestro Hempo, sin descontex-
tualizarla del ambito de trabajo

que conforma la institucién esco-
lar.
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