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ILUSTRACION DE TAPA 

Los MEXICAS o AZTECAS hablaban la lengua náhuatl, de sonido 
suave y melodioso. El náhuatl penenece a la famalia lingüística nahuatlana y 
está emparentado con varias lenguas que se hablaban en el none de México y 
en el suroeste de los Estados Unidos. 

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



' 

i 
" 

r 

• 

'~?·, 'J\131'131(' 

• @) ~
e,,.. .. ~ .,~.~ 

~ 5~ 
a: .... 

~r ~ 
~,.. .... .. , .. 
~\..::. .i(J 

"~ 
....._ __ _ 
......... c..,. ... ,-....... 

República Argentina 
Ministerio dt Educación 

y Justicia 

ORGANIZAC/ON 
DE LOS ESTADOS AMERICANOS 

revista latinoamericana 
de 

innovaciones educativas 
una realización de la comunidad americana 

E• una publicación de la Dirección Nacional de lnfonnación, DifUlión, Estadi&tica y Tecnología Educativa. 
Jla sido realizada con la colaboración fmancicra del Proyecto f:4¡>. Multinaciooal de Dcurrollo Educativo 
Integrado m Zonas Dcsravorables; Ministerio de Educación y Justicta. /O.E.A . 

= '0 ·-~ 
~ 
~ 
~ 
QJ 

~ 

DIRECTOR RESPONSABLE: . APOYO OPERATIVO 
Dra. Nerva B. de Rojas Paz Bárbara TM. Oyuela 

EDICION: 
COORDINADOR TECNICO Oepto. Edic. de Educación 
Laureano Garcfa Elorrio Alejandro E. Ve/asco 

Carlos M. Gómez Lencina 
Alejandra Malallo 

COOROINACION EDITO- Rosana Masini 
RIAL: 
Elba Emma Dlaz 
Carlos Mar{a Roggi REALIZACION EDITORIAL 

DINIDETE 

COLABORADORES ESPECIA-
LES: 
Carlos Cullen 
Nerva B. de Rojas Paz 

REDACCION Y ADMJNISTRACION: Paraguay 1657 2• piso. 
Buenos Aires (1062) Argentina. Tel. 41 -2812/812-4134 

---



Ministerio de Educación Secretaría General de la Or-

y Justicia ganiza~ión de los Estados 
Americanos 

Ministro de Educación y Justicia Secretario General - OEA 
Prof. Antonio F. SALONIA Dr. Joao C. BAENA SOARES 

Subsecretario de Educación Director Departamento Asuntos 
Dr. Luis Antonio DARRY Educativos 

Dr. Getulio CARVALHO 1 

Director Nacional de Infonnación, 
Difusión, Estadística y Tecnología 
Educativa Especialista Principal PMTE-OEA 
Dra. Nerva D. de ROJAS PAZ Pror. Arturo GARZON 

Director del Proyecto Moderniza-
ción y Extensión del Sist. Nac. de Representante de la OEA en la 
Información Educativa República Argentina .. 

Dr. Benno SANDER 
Dra. Nerva B. de ROJAS PAZ 

Coordinador Técnico MESNIE- Coordinador de Asuntos Adrninis-

OEA trativos y Financieros de la OEA en 

Sr. Laureano GARCIA ELO· la Argentina 

RRIO Lic. Guillermo CORSINO 
~ ... ~ . 

. ~:- . . . ·, . 



·o 
·~ 
'-ce 
e 
= 00 

r 

revista latinoameri_ca~ 
. de 

innovaciones educativas 
Año n. W'J, Junio de 1990 

Opinión 
ginadasiO.E.A.92 

EDITORIAL 7 · La Memoria Colectiva · ARGENTINA. Desarrollo 

CARTAS DE LECTORES 13 
de la Reglonalización 
Cultural y Educativa de 
la Prov. de San Luis. 

DOCUMENTOS 15 Aproximación Evaluati· 
va 

• Polftlca Educ,tiva y 
Transformaciones · URUGUAY.Centro de 
Estructurales Capacitación y Producción · 
P10l. Antonio F. SaJonia CE CAP 

COLUMNA • COLOMBIA. El Programa 
Integrado de Educación 

• La Escuela y la Infantil Escuela- Hogar del 
interdiscipllna. 

29 
"CINDE" 

Lic. Carlos Cullen 

- Cultura. Comunicación y RESUMENES 
técnica. Dra. Nerva B. 

37 
·ANALITICOS 

de Rojas Paz 

lnnovacio- 1990. Ano Internacional de la 
Alfabetización 

nes 
Educativas 

EXPERIENCIAS Publicaciones 
y noticias 

· MEXICO, Proyecto 
Especial de Educación PRESENTACION DE 

para el Desarrollo de REVISTAS 

Poblaciones que 
PUBLICACIONES Y DOCU· Habitan en las Zonas 

Rurales y Urbanas Mar- MENTOS 

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

3 

49 

89 

135 

157 

187 

209 

233 

237 



11
' 

' 
. 

... 



~ 

• 

"' 

.. 

editorial 

La Memoria Colectiva 

La difusión de innovaciones, en cuanto 
experiencias que pennitan enfrentar situaciones ina
ceptables o problemáticas dentro del quehacer educativo 
mediante estrategias no tradicionales, tiene como objeto 
colaborM en la necesaria transfonnación del sistema . 

En ese sentido, creemos que esta Revista, 
contribuye a tal objetivo. Sin embargo es necesario 
puntualizar que, siendo varias las líneas de trabajo que 
podríamos abordar, nos parece que lo verdaderamente 
original de este proyecto se centra en la decisión de 
difundir, en forma pormenorizada, aquellas experi
encias innovadoras producidas en los países de la 
Región. Y ello porque pensamos que existen otras 
publicaciones, con mayor li"adición y prestigio que ésta, 
que cumplen mejor la finalidad de constituirse en 
verdaderos foros de discusión sistemática, a partir de la 
presentación de materiales referidos a análisis, diagnós
ticos, documentos par.i la discusión, ele., sobre los 
distintos aspectos que hacen al hecho educativo . 

Lo anterior, no implica renunciar totalmente a 
contribuir a tal discusión pluralista y crítica; simple
mente queremos decir que nuestro esfuerw estará 
centrado, en gran medida, en compensar la escasa 
divulgación de experiencias educativas innovadoras 
observada en los países de América Latina y el 
Caribe. De esta forma estaremos contribuyendo a su 
adecuado aprovechamiento por parte de todos aquellos 
inlCresados en esta temática -investigadores, docentes, 
líderes sociales- permitiendo así enfrentar los graves 
problemas educativos por los que atraviesan nuestros 
¡.¡u~.-Llu:.. btarcu•us, en lm, colaborando en rescatar 
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una memoria colectiva de los hechos educativos, tan 
necesaria para el desarrollo del conocimiento. 

Para ello, es necesario insistir en algo ya 
expresado desde este espacio: "la difusión y el consi
guiente·intercambio de los avances, las pruebas y aún 
los errores detectados en las diferentes acciones que 
tienden a innovar las estructuras educativas vigentes, 
requieren también de una actitud de decidida participa
ción de los responsables de tales experiencias". 

Plante abamos as( Wl doble compromiso; por 
un lado el aporte de informes, docwnentos y noticias 
por parte de sus responsables directos y por quienes se 
dedican a pensar lo educativo como problema; por 
nuestra parte, el firme propósito de asegurar todos los 
recursos posibles para lograr seriedad y perseverancia 
en este esfuerzo. 

Ese esfuerzo, prologado en los dos primeros 
números, se continúa en éste a través del eje que 
privilegia "una auténtica participación democrática" 
como requisito para la transformación del sistema 
educativo. Es así que, también aquí, las experiencias 
incluidas ponen el énfasis en dicho eje, a través de la 
participación de alumnos, docentes, familias y comuni
dades. 

Educación y trabajo; el rescate de los desertores 
del nivel primario y su preparación para acceder, en 
mejores condiciones, al mercado de taba jo, es el 
objetivo fundamental del Centro de Capacitación y 
Producción -CECAP-, brindando educación no formal 
a jóvenes y adultos de los sectores urbano marginales. 
Esta interesante experiencia se enmarca dentro de la 
gran preocupación latinoamericana y caribei\a de luchar 
contra el doble problema de la deserción escolar y la 
desocupación y subocupación laboral. Dentro de un 
contexto de formación integral y promoción social, este 
programa tr.tbaja con una población perteneciente a los 
más bajos estratos montevideanos, en la República 
Oriental del Uruguay, gran parte de los cuales está 
formado por hombres y mujeres con serias dificultades 
para encontrar su camino en la vida. 

El Proyecto Especial de Educación para el 
Desarrollo de Poblaciones que habitan las Zonas 
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Rurales y Urbanas Marginadas de México, también 
implica relacionar la educación y el trabajo. En ese 
sentido, buscando una sociedad más justa y participati
va, moviliza a la población excluida de los sistemas 
educativos escolarizados y con altos índices de desem
pleo y subempleo en zonas rurales y urbanas marginales. 
La premisa multisectorial e interdisciplinaria del 
Proyecto, permite, junto a la acción propiamente 
educativa, el combatir la pobreza e incorporar a los 
grupos poblacionales menos favorecidos a la creación y 
uso de la riqueza social. 

El Programa Integrado de Educación 
Infantil Escuela-Hogar se constituye en una de las 
actividades que desarrolla el CINDE -Centro Internacio
nal de Educación y Desarrollo Humano-, Medellín, 
Colombia. El Programa, que atiende y educa a niños de 
tres a seis años, tiene como uno de sus objetivos 
fundamentales la participación de la familia en el 
desarrollo integral de los mismos. Su núcleo es la 
interacción entre el aula y el hogar, pero, en cierto 
modo, invirtiendo sus papeles tradicionales por cuanto 
los padres asumen el liderazgo en el desarrollo intelec
tual de sus hijos y la escuela refuerza ese aprendizaje. 
Con un marco teórico sumamente elaborado, esta expe
riencia es innovadora a partir de la relación que estable
ce entre la escuela y el hogar, de la elaboración de 
juegos y juguetes educativos y de la implementación de 
un sistema nexible de aprendizaje que le permite al nii'lo 
ir explor-ando su ambiente en condiciones de mínima 
hostilidad. 

Las Innovaciones Curriculares en el Mejora
miento de la Educación Universitaria: Un Proyecto 
de Acción, experiencia innovadora realizada por un 
equipo del Instituto de Ciencias de la Educación de la 
Universidad de Buenos Aires, participa, como las otras 
experiencias, dentro del enfoque que propende a crear 
las condiciones necesarias para que el hecho educativo 
se convierta en un mecanismo facilitador de una 
"auténtica participación democrática", en este caso, 
mediante el rompimiento de las formas tradiCionales de 
la cátedra universitaria, tanto en su organización como 
en la orientación del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Así, a partir del ingreso irrestricto, visto como estrategia 
dcmocratizadora y dato de la realidad, los autores 
exploran mecanismos innovadores que enfrenten esa 
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realidad y permitan superar el statu quo institucional. 

El Lic. Carlos A. Cullen colabora con nuestra 
Revista abordando el tema de la perspectiva interdisci
plinaria como criterios de organización de los 
contenidos curriculares y métodos utilizados en la 
práctica escolar. Es necesario, sostiene, trabajar en la 
generac~ón de un diálogo disciplinar, de un modelo de 
participación y colaboración que busque, fmalmente, la 
coherencia e integración de lo diverso al servicio de 
proyectos comunes. 

El tema de la vinculación de la cultura con el 
nexo comunicativo que la sustenta y los elementos 
técnicos que impulsan su desarrollo, es planteado por la 
Dra. Rojas Paz dentro del plano ontológico como vía 
para atender desde su génesis los caracteres de todo 
sujeto colectivo. 

Desde su reflexión intenta hacer visible cómo 
hacia el siglo XXI América debe hacer una introspec
ción sobre sí misma para poner en claro la relación 
interna entre su identidad cultural y los medios que 
resulten aptos para proyectarla hacia su crecimiento. 
Su reto es saber privilegiar su libertad y decidir desde su 
cultura qué técnica puede incorporar y volver compati
ble con su corriente genética, sin abandonar las solucio
nes en términos de justicia. 

No podríamos estar ausentes en este primer 
número del año 1990, sin recordar que el mismo ha sido 
declarado Año Internacional de la Alfabetización por 
ellnternational Councilfor Adult Education (/CAE). 
Así hemos seleccionado, para su publicación en estas 
páginas, el trabajo presentado por Manuel A. Argumedo 
ante la XIII Reunión Técnica de Educación de Adultos. 
organizada por la OEA y el Ministerio de Educación y 
Justicia de la República Argentina en 1987. En dicho 
trabajo se revisan, críticamente, las diversas variables 
que conlleva un proceso alfabeli1.ador, proponiendo una 
reflellión que permita superar las dificultades presenta
das en las experiencias llevadas a cabo en la Región. 

Como siempre, las otras secciones de la 
Revista, en especial los "resúmenes analíticos". contri
buyen a brindar materiales de diversa índole sobre las 
innovaciones en el campo de la educación para Lodos 
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aquellos lectores interesados en esos temas. 

Finalmente, queremos recordarles que esta 
publicación debe ser una "realización compartida de la 
comunidad educativa americana", y solo entendiéndolo 
así, podrá tener éxito en el logro de sus objetivos. 
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Al Lector: 
Para que las cartas que se publiquen en esta suci6n apauzcan textual~flle 
no deberán e.xceder de UM carilla. 
Es reco~Niable, además, que sean escritas a m4quüsa. 

cartas 
de 

lectores 
Distinguidos mnigos: 

He quedado vercla
derwnente satisfecho luego de 
leer el N" 2 de la Revista 
Latinoamericana de Innovacio
nes Educativas. Por fin 
contamos en nuestro medio con 
un compendio meduloso y 
ordenado de informacimes· 
c:onctetas sobn: la realidad 
pedagógica y educacional de 
nuestro país y el continente. 

Estoy seguro que su 
papel en esta n:ali:r.ación debe 
ser primordial. De todo 
coraz.ón, mis felicitaciones. 

Cordialmente 

Luú G. Balcarce 
Dirtcci6n de Prerua 

Universidad de Be/grano 
Argentina 

••• 
ApR:ciados Scñon:s: 

La dificultad que 
usted anOla oon n:spec10 a la 
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difusión de las innovaciones 
educativas es un hecho que 
pude constatar en un IJ"abajo 
R:ciente de apoyo a 11 cmfen:n
cia mundial sobR: Educación. 
Por tal razón, Iom~ como mi 
empefio mirar 9u~ existe de 
nuevo en el paJI al n:specto y 
sólo puedo adjuntarle un 
reducido material que como ob
scrvali, son n:oones de pn:nsa o 
foUetos. De todas formas tengo 
en mente su solicitud, mas aiÚI, 
ruando la n:vista que usted tuvo 
a bien enviarme fue de gran 
ayuda. 

Sin otro particular y 
dese.tndole ~xito en su proyecto, 
me suscribo de usted. 

Atentamente 

Gloria Calvo 
Coordinadora REDUC 
Red Latin-ricana 

de /nformaci6n y Docwmenta· 
ci6n tn Educaci6n 

Colombia 

• • • 



documentos 
ARGENTINA 

Política Educativa y 
Transformaciones Estructurales * 

·················································································· 

CRISIS DE LA EDUCACION ARGENTINA 

Los diversos sectores políticos y sociales del país aceptan 
hoy que el cuadro de suma gravedad registrado por la educarión 
nacional es consecuencia de la aguda y prolongada crisis glob11l 
que vive la Nación. Sin embargo, esta situación se ve notoria· 
mente agravarla por razones rstructurales que le son propias, 
por cuanto surgen del mismo modelo educativo que le sirve de 
base, agotado desde hace varías décadas. 

En este contexto, las acciones educativas de los últimos 
afios, surgidas por lo regular de la Improvisación y no integra
das en planes orgánicos. coherentes y de largo plazo, han con· 
tribuido a profundizar las carencias, los anacronismos y las dls· 
torsiones. como asi también a resentir el desarrollo del sistema 
hasta el limite de pom~r en riesg'J IJ prestación de los servicios. 

Sin exageración, la crisis ha alcanzado desde hace mucho 
tJempo la calidad de crisis cstr~tct¡,ral. Frente a ella, el mlnls· 
terlo nacional se limitó al ejercicio de un centralismo absorbent~ 
'' fonnallsta que lo condujo a pcryersas modalidades adminls· 

•Exlnlctado del diiCUl'SO del Sr. MinisltO de Educsci6n y Justicia de la Naci6n. Prof. Antonio Francisco 
SALONIA. ante los micmbroo del Consejo Federal de Cultura y Educaci6n. el día 2 de agosto de 1989 
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uativas y al predominio de burocracias totalmente alejadas de 
la vida escolar y universital"ia. Se vivió así un divorcio crecien
temente profunoizado, donde el aparato ministerial se autogra
Ucaba afirmando su soberanía sobre papeles vacíos y expedien
tes interminables, mientras las instituciones educativas debían 
resignarse a trabajar en medio de la indife rencia frustrante de 
sus superiores. 

Un signo más de este cuadro crítico es la desorganización 
y precarieaad en la que encontramos al .Ministerio de Educación 
-eomo ya informamos a la opinión pública-, lo que constituye 
motivo de profunda preocupación. 

Sin embargo, más allá de la resolución de los problemas 
administrativos, nos uonmueve con más hondura aquellos que 
hoy bloquean el funcionamiento del servicio educativo en su 
conjunto. 

Sin la intención de formular un diagnóstico detallado, seña
lamos algunas situaciones cuya incidencia negativa gravita 
esencialmente sobre el sistema de la educación: 

a} Impacta la unanimidad de juicios provenientes tanto de 
los técnicos y especialistas, como de los estudiantes y 
padres, sobre la desarticulación que se da entre las di8-
t intas juri&dicciones educativas y entre los diverBOs ni
veles y modalidades de la enseñanza. Tampoco hay víncu
los institucionalizados entre las conducciones del área 
con los docentes, las familias y las organizaciones co
munitarias. 
La ausencia de nexos que armonicen las diversas juris
dicciones educativas ha incidido en la anomalía de que 
el Ministerio de Educación Nacional y los Ministerios 
Provinciales -Y éstos entre si- , actuaran regularmente 
como en "compartimientos estancos". 
La administración central, en lugar de ser ámbito de 
concertación e integración, ha funcionado como una 
jurisdicción educativa más, y hasta con accionar contra
dictorio con el de las provincias. Este mismo Consejo 
Federal, pese a sus aspiraciones, ha tenido un rol me
ramente formal y no resultó lo operativo y fecundo que 
pudo esperar el país. 

b) Las estructuras técnicas y administrativas -<:amplejas, 
centralistas y generalmente deficientes- son responsa
bles de que las escuelas y las universidades, los docentes, 
los alumnos y la comunidad, vivan el funcionamiento 
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del sistema educativo, preponderantemente, a partir de 
criterios y necesidades burocráticos y en menor medida, 
en función de kls requerimientos del proceso de ense
ñanza-aprendizaje y las aspiraciones de sus agentes 
activos. 
Se desgastaron así esfuerzos y aportes que pudieron ser 
valiosos y se impidió que se alcanzaran mejores niveles 
de calidad y más altos estadios de excelencia. 

e) La falta de políticas y estrategias educativas con prio
ridades hacia las poblaciones en situación de pobreza y 
marginalidad -lamentablemente con un gran crecimien
to en los últimos años-, ha generado la profundización 
de la desigualdad de oportunidades y posibilidades, tanto 
en el plano de la estructura social como en el mapa de 
las realidades regionales, en perjuicio de los sectOres 
urbanos, suburbanos y rurales de menores recursos o 
directamente carenciados. 
La sociedad y el pais mantienen todavía tasas de deser
ción escolar y analfabetismo que resultan incompatibles 
con la justicia social y la dignidad humana. 

d) Los contenidos de la educación, las técnicas pedagógicas 
y los modos de trabajo y convivencia que se aplican en 
las aulas y en los claustros son, en general, obsoletos y 
no se corresponden con el avance científico, tecnológico 
y cultural del pais y del mundo. Así sucede en forma 
particularmente notable en la desactualizada enseñanza 
media y técnica, y se agrava por la carencia casi abso
luta de actualización y perfeccionamiento ~rgánico y 
sistemático- de los educadores de todos los niveles 
y modalidades. 

e) El sistema educativo funciona, regularmente, por vías 
paralelas a las dE'I proceso del trabajo y la producción 
y desentendido de las necesidades sociales, los reque
rimientos de las empresas. los sindicatos y el Estado, 
las actividades científico-tecnológicas dPl ámbito extra
académico y las demandas del país real. 

f) Por último, se advierte la ausencia de relaciones signi
ficativas y operantes entre las acciones del sistema edu
cativo con los medios de ínfonnación y romunicac:ión 
SOCial, ias diversas manúestac10nes culturales y el con
junto de las actividades comunitarias. 
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PROGRAMA PARA LA TRANSFORMACION EDUCATIVA 

En función de las censideraciones anteriores y como pre
Ambulo para la educación de la última década de este siglo en 
la Argentina, pasemos a enunciar un elenco de perspectivas y 
propuestas que consideramos valiosas y conducentes para las 
transformaciones necesarias, tanto de la educación nacional 
como también del universo social, económico y cultural al que 
pertenece y del que no debe escindlrse. 

Partimos de la hipótesis de que existe latente en nuestra 
sociedad la voluntad general de cambio y la convicción de que 
debe operárselo perentoriamente. De lo contrario, la crisis y la 
decadencia seguirán ahondándose hasta límites insostenibles. 

1. -El mt~rco rle una polltica nacional es condición nece
saria p.1ra definir ob}eti•Jos y contenidos de la.'l diversa.s pollticaa 
sectoriales. La wciedad argentina tiene en su panorama futuro 
im<\genes y expectativas comunes: desarrollo nacLonal autónomo, 
economía de producción plena - vigorosa e integrada-, pros
peridad. bienestar y justicia para todos los sectores sociales, 
afirmación del sistema político democrático, pluralismo en laa 
Ideas y en las creaciOnes del ámbito cultural, cooperación e 
Intercambio entre las naciones de Latinoamérica y el mundo 
frente a los grandes desafíos de la ciencia y la tecnologla. 

2. - Dentro de este cauce ancho y de estas pautas básicas, 
cabe a la educación la responsabilidad de producir trarnJ/OrTTI.(J,. 
ciones estructurale.s. Corresponde a la comunidad y al Estado 
definir los lineamien tos políticos de las acciones educativas, 
científicas y culturales, pura que en la actual coyuntura hist6-
rlCt7 los objetivos de la revolución productiva, se oumplan en 
orden al de.nrrono nac!onal y la justicia social. Alcanzarlos exi
girá fijar prioridades y planüicar las tareas en relación con la 
coyuntura, con el mediano y el largo plazo. 

El espíritu y los objetivos de la educación que se propician 
apuntan a generar una transformación cultural donde el trabajo 
Y la ética social que él supone, sean considerados pilares básicos 
de la estructura educativa. 

El trabajo deberá ser asumido en los currículos como un 
valor integrado con los otros valores que constituyen el plexo 
axiológico aceptado por la sociedad y referido a Jo esencial de 
su cultura y su estilo de vida. El trabajo realiza al hombre y 
le da plenitud como persona. Comparte rango con la libertad, la 
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justicia. la solidaridad, la paz y el respeto a todos los hombres 
y a todos los pueblos. 

La educación en todos sus niveles y las actividades produc
tivas en sus múltiples manifestaciones sugieren perspectivas 
para procesos inéditos de asociación y complementariedad. En 
este sentido deberá promoverse la profundización de nuevas y 
más fecundas experiencias de aprendizaje en sede escolar y en 
ámbitos sociales -empresarios y sindicales, entre otros-, las 
que podrán ser extendidas ::. diversos espacios no convencionales 
~ · en tiempos diferentes. El nuevo programa educativo multipli
cará y diversificará sus posibilidades y sus ofertas, sus agentes 
y sus escenarios. 

El binomio Educación y trabajo contiene desafíos de dimen
siones insospechadas, desde el renovado y reivindicado rol edu
cativo del hogar hasta el de las mültíples y diversas instituciones 
sociales: sindicatos, empresas, partidos políticos, agrupaciones 
J<eligiosas, Fuerzas Armadas, administración pública, Parlamen
to, etc. 

A partir de este enfoque y las nuevas alternativas, corres
pondera replantearse la reorganización de contenidos y metodo
logías en todos los niveles y modalidades de la educación. La 
escuela primaria deberá insistir en el logro efectivo de las habi
lidades instrumentales básicas y la formación elemental que le 
compete. De este modo podrán evitarse luego las campañas de 
alfabetización -excesivamente reiterarlas y costosas en nuestro 
país- que Cll."])resan una faceta dramática de la desaprensión 
y la ineptitud de las dirigencias, simultanea y convergentemente 
en el plano educativo como en el plano social. La enseñanza 
mPdi ~ y la técnica -articuladas entre sí- deberán incorporar 
cambios s!gnificativos. El país no puede pennanecer indiferente, 
ni cruzado de brazos, ante la agonía de un bachillerato que ni 
siquiera sirve para ingresar a la Universidad. Todo el nivel 
medio deberá ofrecer salidas laborales y respuestas concretas 
a requerimientos de la vida práctica, sin desmedro de la for
macion general ni de la adecuada capacitación para los estudios 
superiores. La educación de adultos deben\ transformarse, 
modernizarse y abrirse efectivamente a las demandas de la 
rcnolttcii ;?l 117"0ductim y cumplir un rol destacado en los nuevos 
procesos laborales. Semejante responsabilidad le cabrá a la 
universidad nacional: n.o la conccl11nws aislack :·: clcscomprome
tida respecto de la problemática regional, el país y el destino 
de su gente. 
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3. - Todas las realizaciones educativas han de ser resul
tante del trabajo coordinado entre los organismos de la comu· 
nidad y las instituciones estatales. Deberán integrarse las accio
nes. El Estado no a ctuará rnonopólicamente ni en pugna con 
la sociedad rorque justamente es ella la fuerza vital -dinámica 
e innovadora- que protag0niza el proceso educativo, científico 
y cultural. Se promoverán a tal fin mecanismos de relación, 
intercambio y corres¡:o~sabilidad Pntre la comunidad y el Estado. 
Tanto en la conducción como en el planeamiento de la educa
ción participari:n los sectores representativos de las diversas 
actividades nacionales: docentes, científicos, empresarios, sindi
calistas, Fuerzas Armadas, movimientos i)Olíticos, agrupaciones 
religiosas y otras asociaciones intermedias. 

Deben crearse nexos institucionales --<Jrgánicos y perma
nentes- de la escuela y la universidad con el sector productivo, 
las empresas agrarias e industriales, la administración pública 
y las organizaciones profesionales y sindicales. 

Esto supone una auténtica revolución en las estructuras de 
gobierno y administración educativa. Se relacionarán y se inte
grarán los claustros académicos y los elencos docentes con los 
e.starnentoo de decisión y de responsabilidad de la actividad 
económica y social, de la administración estatal y de la política 
de defensa nacional, y a la vez, funcionarán como ámbito educa
tivo no conv~ncional el espacio de experiencia y estudio de la 
fábrica del sindicato, los servicios públicos y de las diversa.s 
actividades sociales. 

La ~ducación estará abierta así a la realidad comunitaria 
y a las múltiple; incitaciones y posibil'dades de la capacitación 
técnica y la formación humana. En correspondencia. los recintos 
escolares y u:nivers ·tarios deberán estar disponibles y operar 
como centros comunitarios dura11te el año completo. La infra
estructura educativa y sus servicios no deben quedar encerrados 
dentro de los limites del calendario escolar, ni los únicos prota
gonistas ni beneficiarios deben ser alumnos v docentes. Le caben 
a la comunidad roles, ofertas y oportunidades inéditas. 

4.- En esta propuesta la educación deberá s~r considerada 
como bien y acción permanentes , ya que el hombre tiene dere
cho y necesidad de aprender y perfeccionarse durante toda 
su v.da. 

En eJte marco se articulará la educación escolar con la 
no escolar, la educación formal con la no forn1al. Se promoverán 
en tal linea todas las modalidades y formas educativas que cada 
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comunidad pueda disponer, de manera tal que la responsabilidad 
de educar deje de ser patrimonio exclusivo de la escuela para 
~erlo de la sociedad en su conjunto. 

No se concibe una educación que dé productos terminados 
en precisas o sucesivas etapas de ln vida. Desde esta nueva 
perspectiva, la persona educada. dará paso ahora a la persona 
constantemente educable. La fórmula de "aprender a aprender" 
deberá aplicarse con eficacia, ganando instrUmentos idóneos 
para el inexorable tiempo de la educación permanente. 

5. - En el contexto de la profundización del federalismo 
que impulsa el gobierno nacional , se garantizarán la efectiva 
descentralización educativa y la simultánea afirmación de la 
unidad de la educación argentina. El rescate y el despliegue de 
las caracter;sticas y peculiaridades de las regiones, las provin
cias y las comunas servirán a la consolidación de lo nacional 
y los intereses comunes. Con tal fin, se asegurarán experiencias 
de aprendizaje, ofertas educativas y vivencias culturales que 
expresen la fisonomía, las esencias y los ideales de cada comu
nidad. 

Habrán de redefinirse las funciones. atribuciones y respon
sabilidades en materia de educación del gobierno nacional, de 
los gobiernos provinciales y de los municipios. Se estudiará con 
detenimiento el tema a través de grupos de reflexión y propues
tas en los que participarán funcionarios naci.onales, provinciales 
y municipales, legisladores, dirigentes gremiales, docentes y 
especialistas. 

Se trata de diseñar una estrategia diferente y transforma
dora en la que el aporte para la solución de los problemas 
educativos sea responsabilidad de las diversas jurisdicciones 
gubernamentales y de todos los sectores de la comunidad. Habrá 
de alcanzarse un sistema educativo federal y rcgionalizado, única 
forma de cristalizar la verdadera integración nacional y de 
superar la fractura histórica entre la macrocefalia de las regio
nes desarrolladas y la endemia vergonzante del país periférico 
que lucha denodadamente por su propia subsistencia. 

Se trabajará en conjunto para asegurar las condiciones 
lnstituci.onales, financieras y técnicas que permitan a las pro
vincias atender eficazmente los servicios educativos propios, los 
que les han sido restituidos o los que incorpore en el futuro. 
Se profundizarán, simultáneamente y en forma inmediata, los 
estudios necesarios para poner en marcha un proceso de trans-
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ferencia gradual de otros servicios nacionales, porque el autén
tico federalismo se construye a partir de las atribuciones y 
responsabilidades de la propia escuela y de las comunidades 
que integran, dejando atrás la historia y la realidad del centra
lismO burocrático. 

Esta concepción educativa posibilitará la efectiva revita
lización del sistema federal, no en las declaraciones sino en los 
hechos. El gobierno nacional cooperará con ' los gobiernos pro
"inciales en el proceso de mejoramiento cuantitativo y cualita
tivo del nivel primario. De esta manera se logrará que la educa
ción básica llegue a ser esencialmente igualitaria y formativa, 
tanto para el desarrollo personal, cuanto para la integración 
familiar , social y cultural de los educandos. 

De acuerdo con las autoridades provinciales y con el apoyo 
de las organizaciones comunitarias, se atenderá especialmente 
los requerimientos de la educación de adultos y los de la alfa
betización. Se apuntará a la formación social y la capacitación 
laboral del adolescente y del adulto trabajador, agentes activ.os 
de la revolución productiva. 

En conjunto y coordinadamente, se dedicaré atención prio
ritaria a la asistencia de los grupos urbanos y rurales margi
nados y se tendrá en cuenta la integración s.ocial de las comu
nidadets aborígenes, a partir del respeto de sus culturas y sus 
lenguas_ La educación rural en sus distintas manifestaciones 
servirá como herramienta indispensable, hasta ahora muy des
aprovechada, para promover los dos t ercios del país semiárido. 

Mediante estas aC'Ciones conjuntas, se tenderá a superar la 
deserc·ón escolar y el analfabetismo, graves problemas que 
afectan a amplios sectores de la población, particularmente a 
aquellos que viven en el umbral de las necesidades básicas 
Insatisfechas o por debajo de él. 

6.- Estas propuestas exigirán la reorganización ~~ el forta
fecimtento del Consejo Federal de Cttltura y Eci1vación. a fin 
de que pueda cumplir el papel esencial que le está reservado 
en el proceso de integración y dinamiza•:ión de la actividad 
educativa y cultural. El organismo dl!bera servir a la concer
tación y coordinación de programas y pmyectos de todas las 
jurisdicciones. Su reestructuración apuntará a dotarlo de fun
ciones efectivas para la atención puntu:\1 y compatibiliz?dora 
de las acciones educativas nacionales, provinciales y locales. 
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El desafio mayor de integrarse y trabajar concertadamente 
debe constituirse en uno de los temas principales a considerar 
en el Arnbito del Consejo Federal. Se dispondrá del antecedente 
importante que es el proyecto de ley sobre este tema presen
tado en 198•1 por el bloque justlcialist:l del Senado de la Nación. 

7. - La educación reestructurada y en su dimensión social 
y permanente deberá integrars!:! con las políticas y las estrate
gias de la ciencia. la tecnología y la cultura del país, definidas 
con inequívoco sentido nacional y abiertas a los aportes, las 
innovaciones y los desafíos que s~ generen en el mundo. En un 
proceso dinámico de mutua alimentación, la educación será pro
tagonista y beneficiaria de la relación y el intercambio con áreas 
que por su naturaleza. sus contenidos y sus fines son absolu
tamente integrables e inescindibles. 

Se toma necesario e imperioso articular normas legales 
Y mecanismos técnicos y administrativos que posibiliten sólidos 
puentes de ida y vuelta para vincular, en forma organica y 
permanente, la acción educativa con la de lo~ organismos a los 
que les incumbe la formación cientifica, tecnológica y cultural. 
De este modo se logrará la superación de las contradicciones 
y los divorcios de hoy y, en su lugar, el recíproco y fecundo 
enriquecimiento. Seguramente, las actitudes y las aptitudes 
necesarias para alcanzar las más altas metas de l::! investigación 
científica y tecnológica, y los productos artísticos y culturales 
más valiosos nacen en el jardín de infantes, o quizá antes ... 

8. - Los lineamientos planteados requieren la pue-sta en 
marcha de un 'fJTOCeSo participativo y permanente de plallifir.a
r.ión, efectivamente. integrado al gobierno y a la administr<tción 
de la educación. Proceso participativo y concertado porque el 
proyecto educativo nacional deberá ser producto del trabajo. 
el aporte y la reflexión de todos. Desde los niveles superiores 
de la conducción - tanto nacional como provincial- hasta el d<? 
las diversas entidade:;; qu(' expresan In dinámica comunitaria. 
se estimularán formas organizativas que permitan armonizar e 
integrar las múltiple~ propuestas y tareas que devienen del 
protagonismo plural de la sociedad . . 

La labor armonizado!'a -la de todo~- deb;:; apuntar a 
afirmar la unid:>.d y la integración nacional. ~ a proyectarse 
en las regiones. históric<ls. económicas y culturales del país, en 
las jurisdicciones provinciales y territoriales, como asi también 
en las zonas internas y en cada localidad. En el entramado de 
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estos sectores se definirán e implementarán con el proyecto 
educativo nacional, los proyectos y propuestas de provincias, 
regiones y comunidades. 

La planificación que se propone requiere iniciar, o profun
dizar segün los casos. un proceso de descentralización y regio
nalización educati\'a, tanto en el Ministerio Nacional como en 
cada una de las jurisdicciones. Implícan\ el diseño de nuevas 
formas de conducción y programación que hagan posible la 
dinámica participación de la comunidad educativa y de la socie
dad en su conjunto. 

9. - Deberá trabajarse en común con los sectores legisla
tivos, gubernamentales. políticos, gremiales y comunitarios el 
proyecto de ley general que la educación requiere para que el 
proceso permanente de transformación y mejoramiento que se 
propone tenga bases normati\'as claras y orientadoras. 

Las rarencias legislativas del pais vienen de IPjos. Nunca 
se dispuso de una ley general de educación y nunca ha sido más 
evidente que en la actualidad este vacío legislativo. 

Las prO\inrias han crecido en la responsabilidad de atender 
y crear servici-os en todos los niveles del sistema. sin un marco 
jurldico-portico que dé a las diversas y dispersas tareas peda
gógicas y académicas la coherencia necesaria. y que posibilite 
la integración de instituciones y de acciones que se despliegan 
dentro del mismo Estado Nacional y que deben compartir un 
común proyecto cultural. 

10. -El financiamiento de la educación es. sin duda, un 
aspecto crucial del desafío que se afronta. Sus fuentes y sus 
formas tradicionales están definitivamente agotadas y no ase
guran siquiera el funcionamiento regular de los servicios. Menos 
aún permiten avanzar hacia el mejoramiento de la calidad edu
cativa, ni tampoco a dar respuesta puntual y eficaz a las de
mandas pre\isiblemente crecientes. 

Se torna urgente. en consecuencia. reexaminarlo todo. sin 
preconceptos, ni condicionamientos ideológicos. Tampoco en esto 
deben operar Jos miios y Jos tabúes. 

Por cierto que el presupuesto educativo debe aumentarse 
dentro del p1-esupuesto general. Esto aparece como una aspira
ción obvia. pero la gestión de las autoridades educativas no ha 
de agotarse en la puja con los otros sectores de la administra
ción pública. ni en Jos logros parciales e intermitentes de algu-
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nos "puntos más" en las nuevas partidas. Siempre serán insu
ficientes y quedarán permanentemente abiertas nuevas expec
tativas y nuevas zozobras. 

El financiamiento no es problema que se limite al aumento 
voluntarista o arbitrario de los recursos, ni a hacer un uso más 
racional de ellos, ni tampoco a disminuir gastos que puedan ser 
eliminados. aunque deba comenzarse por ahí. Se trata de rede
finir el sistema e insertar la educación dentro de la producción 
y las responsabilidades comunitarias. y a la actividad produc
tiva y social en el universo educativo. 

Deben estudiarse e implementarse nuevos medios, y com
prometerse a más protag.onistas del financiamiento educativo, 
el que se requiere para sostener, aumentar y optimizar los 
servicios. 

11. -La definición y el desarrollo de nuevas políticas de 
la educación, y nuevas estrategias, requerirán una profunda 
transf()'T771.(JCión del ministerio Mci.onal. acorde con el proceso 
de reforma estatal iniciado por el actual gobierno. 

La reestructuración que deberá estimularse participará del 
principi.o de que las instituciones educativas y su contexto co
munitario serán los ejes de la administración, y de ese modo 
los estudiantes, los docentes, las familias y las organizaciones 
sociales podrán superar la subordinación enervante y la exage
rada dependencia que sufren en relación con los aparatos huro
cráticos centrales. A la vez. el replanteamiento de funciones. 
responsabilidades y recursos de la Nación, provincias, munici
pios y comunidad será dato esencial para reorganizar la con
ducción educativa nacional. Se trata de definir nuevos roles. 

El ministerio nacional dejará de ser sólo un simple, tardío 
y deficiente administrador de escuelas y universidades. y se 
c.onvertirá. sin duda. en el vértice efectivo de la concert11ción 
y la coordinación del proyecto educativo nacional. y del trahaio 
en común. Deberá brindar. a la vez. las orientaciones. los esli· 
mulos y los apoyos técnicos y financieros que se requieran y 
se convenga con los ámbitos provinciales, municipales y comu
nitarios 

Si se agrega la evidencia de un proceso progresivo y cre
ciente de transferencia de servicios a las provincias y las comu
nas, debe comenzar a pensarse en la caracterización y las fun
ciones de un Ministerio de Educación nacional sin escuelas. 
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12. -El proceso transformador, concertado y participativo, 
debe conducir a un profundo cambio en la calidad de la educa
G(ón, con la finalidad· de generar en todos los niveles y moda
lidades de la enseñanza un aprendizaje creativo, critico e inno
vador, que inciorpore y recree una cultura viva, significativa y 
útil. Sólo así se impulsará una p.ducación auténticamente libe
radora en lo individual, lo social y lo nacional, donde la reali
zación del hombre argentino se enlace indisolublemente con la 
de su comunidad. Se aspira a que la innovación y la creatividad 
sean la regla y no la excepción en este proceso. 

La valorización de la libertad, la paz, la convivencia armó
nica y el amor al prójimo, la actitud democrática, la actuali
zación permanente de los derechos de la persona, serán deter
minantes fundamentales de los cambios en las prácticas peda
gógicas y en el funcionamiento de la escuela y la universidad. 

Se aspira a una escuela y una universidad en búsqueda 
permanente y con capacidad constante para receptar iniciativas 
y canalizar desafíos inéditos. La libertad en la enseñanza debe 
ser pilar fundamentaL Se constituirán grupos de reflexión y 
propuestas para estudiar y diseñar el rol y las formas organi
zativas originales de estas nuevas instituciones, germen efectivo 
de la educación que se propone. Los trabajos estarán a cargo 
de todos los actores - internos y externos- de1 proceso de la 
educación y será decisivo el aporte de las provincias. En ellas 
hay experiencias valiosas orientadas al desarrollo dinámico y 
permanentemente renovado del sis tema educativo. 

13. - En consecuencia. los currículos escolares y univer
sitarios deberán abrirse a las motivaciones y experienC'ias de la 
sociedad y a la actitud participante de sus miembros. Esto un
ptlca la vigilia definitiva : una dinámica curricular permanente, 
una apertura al protagonismo plural de los representantes co
munitarios y una ampliación y enriquecimiento de la geografía 
educativa. 

En estas condiciones resulta básica e insoslayable la coin
cidencia en torno a los valores compartidos, al sentimiento de 
pertenencia al mismo espacio físico, ético y cultural, a la iden
tidad profunda con el país y su destino. Por lo tanto, deberán 
transf.ormarse profundamente los currículos vigentes en los 
diversos niveles y modalidades, para que en sus objetivos y 
coptenidos se i-ncorporen los temas f:.mdamentales de nuestra 
realidad, la 1JOCaci6n por la unidad Meional, la.~ dem.anda.<: d8 
la revolución productiva y los constantemente crecientrs avan-
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e~ cient(/icos, tecnológicos y culturales que se verifican en el 
país, en Iatinoamérica y en el mundo. 

14.-Este camino nos conducirá a la construcción de una 
nueva escuela, basada en teorías distintas de las que hoy se 
privilegian. Si queremos una sociedad abierta a la escuela y 
una escuela abierta a la sociedad. ambas aoerturas nos condu
cirán a nuevas formas de organización y de vida escolar. Las 
instituciones educativas deberán ser flexibles y receptivas para 
operar funcionalmente en el proceso de su inserción en la comu
nidad y adaptarse a los cambios exigidos por el entorno con 
capacidad de evolución ~· con inteligencia para ajustar constan
temente el rumbo. Tal escuela estará dotada de grados pruden
temente crecientes de autonomía. para que pueda actuar con 
la ductilidad suficiente requerida por los cambios que se verifi
quen. Por ahora corresponde desbrozar el terreno, aventar pre
juicios, sembrar modernos criterios de administración escolar 
y depurar las estructuras formales, envejecidas y estáticas, de 
todas las instituciones educativas. 

15. - Estos objetivos requieren el protagonismo activo de 
los trabajadores de la educación y sus organiz:1ciones gremiales. 
lo que nos impone buscar juntos su jerar11uización profesional 
y las mejores remuneraciones. así como el perfeccionamiento 
ronstante en su formación cultural y en su capacitación técnica. 
En el ámbito de las convendones colecth•as se elaborarán los 
lineamientos normativos de carácter federal para la actividad 
docente de todos los niveles y modalidades. 

Se garantizará así las condiciones de trabajo, las modali
dades de la carrera profesional. los horizontes salariales justos 
para todo el pai.!;, y también la participación dP las entidades 
gremiales, representativas en los ámbitos donde se diseñan y 
ejecutan políticas y programas referidos al campo educativo. 

lG.-L;\ formación docente. 1<~ actualización en servicio y 
la prúctica profes ional de marstros. profesores e investigadores 
del área. deberán incorporar marros rte- comprensión, objetivos, 
actitudes y aptitude~ nU<'\'OS. Las inéditas realidades cicntífico
t<'cno'ó;!ic:~s . Ja.c; P<'<'uli:1res form:~« rlp producción dl'l sistema 
industrial --con las relal'iones laborales y los vínculos humanos 
que le son propiof.- ~' los valores C'ultur:~les emergentes de 
nuestra realidad nacional, constituyen el perfi l insoslayable 
del cuiTiculo dP la formación profesional, de las ofertas de 
rpcic:lajes y perfeccionamiento y del mensaje cultural de los 
educadores. 
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En la actividad curricular ordinaria se incluirá la actua
lización y el perfeccionamiento profesion.al1 científico y cultural 
del docente1 junto con tareas de investigación educativa. El 
cuerpo de maestros y profesores, los investigadores y los pla
nificadores, deberán recibir las grati!icacio11c.~ económicas que 
se corresponden con el ruvel de su calificación lab_oral y con 
su responsabilidad cívico-moral. 

Deberán ser respetados los derechos y 1:).:; conquistas lo
grados hasta el presente, a través de las normas !cgalcs que 
re" ozcan la prioridad de la formación especiali:o::ada y la cul
tura general, de la capacitación al dia. de la eficiencia y del 
conjunto de méritos profesionales, socia;es y humanos. Se 
impone una renovación de las normas estatutarias para los 
docentes de la década del 90, vista desde una perspectiva 
federalista. en la que se equilibren los intereses de los docentes 
con los de la necesaria transformación educativa. 

17. -Por último, resulta necesario reafirmar la doctrina 
de que corresponde a.l Estado la garantía del derecho social y 
humano a la educa.ción, asi como la convicción de los deberes 
y derechos que caben a la sociedad en el área educativa. El 
Estado y la sociedad son responsables de dar respuestas efec
tivas, diversificadas y creadoras en el plano de la capacitación 
y la formación humana. De ahí el respeto por la libertad de 
ensefumza y la educación de gestión ,comunitaria o privada. 
Se reivindica así e! derecho intransferible de la familia a elegir 
y decidir en la educación de su!' hijos. 

* * * 
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La Escuela y la lnterdisciplina 

Por: Lic. Carlos Cullen * 

Con mucha frecuencia, y casi como un lugar 
común, se reitera en el discurso pedagógico contem
poráneo la demanda a los currículos escolares, en el 
sentido de que incluyan de alguna manera el enfoque y 
la perspectiva interdisciplinaria como criterio de 
organización de los contenidos y métodos. Esto puede 
verse, por ejemplo, en el deslizamiento de los currículos 
organizados por asignaturas a los que se organizan en 
tomo a áreas. No siempre, sin embargo, está claro qué 
significa un enfoque curricular interdisciplinario, cómo 
se fundament.a y qué pasos conviene dar para implemen
tarlo en la práctica escolar, convencidos que su mera 
presencia en un documento curricular, si bien no 
asegura, sí legitima su rcali1.ación en la cotidianeidad 
del trabajo educativo. 

Nos proponemos en este tmbajo definir y 
diferenciar algunos problemas que se relacionan con la 
cuestión interdisciplinar en la escuela y presentar 
algunos criterios que, una ya larga y diverstficada 
experiencia, nos ha mostrado como fecundos. 

lJna primera aproximación al problema 
debiera llevarnos a la cautela de saber distinguir qué se 
entiende por enfoque interdisciplinar del currículo en 

• Diredor de Capacitación, Porfocdonomlenlo y Actualluci6n de la Secretario de Educod6n de lo 
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cada uno de los niveles educativos del sistema formal. 
No es lo mismo la demanda referida al nivel inicial o al 
básico, que cuando se refiere al nivel medio o al 
superior. Y no es lo mismo no sólo por las obvias 
razones nacidas de los diferentes modos de presencia de 
las discipl.inas en cada caso, sino que además el 
problema se inserta en historias diferen~s. en fines 
educativos diversos, en modos de institucionalización 
muy dispares. 

Tomando como eje este criterio de los niveles 
educativos, se puede decir que la demanda de interdisci
plina tiene que contextua! izarse desde: 

a) los fines autónomos de cada nivel y los orientados 
a la articulación entre niveles; 

b) la identidad funcional de un enfoque interdiscipli
nar para hacer frente a las exigencias de una 
educación permanente, y las diferencias estructura
les necesarias para responder a las exigencias espe
cíficas de cada nivel; 

e) las historias institucionales propias de cada nivel, 
que son muy diferentes, desde donde se generan 
tramas de significaciones que llevan a comprender 
el sentido de lo interdisciplinar de forma muy 
diversa. 

Lo que queremos decir con esta primera aproxi
mación es que la cuestión de la interdisciplina en la 
escuela es un problema que atraviesa a todo el sistema 
educativo, y necesita por lo mismo definiciones globa
les, pero es también un problema que se inserta de modo 
diferente en cada uno de los niveles, y requiere, así, 
definiciones particularizadas. 

Hecha esta primera aproximación abordemos 
ahora el meollo del problema de la interdisciplina en 
la escuela, en tanto problema que afecta a todo el 
sistema, o que puede encuadrarse en una cuestión de 
filosofía de la educación. 

La interdisciplina es una cueslión referida al 
conocimiento, tanto a su producción como a su transmi
sión y circulación. Y es justamente por ésto que afecta a 
la escuela -en cualquiera de sus niveles- porque su 
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función social no es otra que la producción, transmisión 
y circulación del conocimiento. Hay que entender que la 
preocupación "escolar" por la interdisciplina tiene que 
enmarcarse en su preocupación esencial: el conocimien
to. 

Sin embargo aquí se impone una distinción fun
damental. La cuestión de la interdisciplina en la escuela 
tiene su propio contexto de interpretación, diferente de 
otros posibles. Ese contexto propio de la escuela viene 
definido por dos dimensiones: 

a) lo que se hace con el conocimiento en la 
escuela es, por de pronto, un gesto institucional. 
Siempre se trata de acciones sociales instituídas, de 
espacios sociales compartidos, de tramas de significacio
nes, normas, roles, políticas, representaciones. 

b) por otro lado, lo que se hace con el conoci
miento en la escuela es un gesto inteligente, es decir: 
responde a una concepción, a una postura tcórica - o a 
varias, y más o menos en conflicto- sobre la ensenanza y 
el aprendizaje. 

El problema escolar de la interdisciplina es un 
problema ligado a la transmisión del conocimiento en 
clave institucional y en clave didáctica, entendida 
como teoría y práctica de la ensei'lanza y el aprendizaje. 

Esto es importante decirlo para diferenciar la 
cuestión de la interdisciplina en la escuela de otros 
contextos problemáticos, básicamente el de la demanda 
social y el del estricto registro epistemológico. Decimos 
esto porque la interdisciplina en la escuela es un proble
ma específico, institucional y didáctico, diferente -
aunque no totalmente separado- del problema social de 
la demanda de interdisciplina y del problema epistemo
lógico o de los problemas epistemológicos en tomo a la 
interdisciplina como forma de definir la actividad 
científica. 

Definir la interdisciplina como demanda 
social ex•gc hablar de cuesuones tales como crisis de los 
modelos de totalidad -de la realidad y del saber acerca 
de esa realidad-, crisis de la hipcrespccialización y del 
crecimiento exponencial de la información, crisis de los 
modelos de relación entre los dccisores y los informa-
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dos, nuevas fonnas de legitimación de los saberes 
"socialmente necesarios", nuevas formas de circulación 
de la infonnación -sistemas de infonnación, bancos de 
datos, redes-. En definitiva, crisis tanto del fr;¡gmentaris
mo cultural o del saber "en píldoras", como del integra
cionismo cultural o del saber "unificado", sea por 
jerarquías "metafísicas", por funciones "a priori", o por 
criterios "positivistas". 

Definir la interdisciplina como problema 
epistemológico, por otro lado, exigiría hablar de 
cuestiones tales como consistencia y viabilidad de algo 
así como una "teoría" de la interdisciplina, supuesto que 
hayamos aclarado previamente qué se puede entender 
por "disciplina", y qué modelos se pueden fundamentar 
para el trabajo interdisciplinario, sin mencionar - o sólo 
mencionando - la dificultad previa de qué criterios 
epistemológicos generales aceptamos como válidos, en 
un momento en que la cientificidad de la ciencia se dice 
de diversas maneras. 

Sin duda que la escuela se ve afectada por esta 
demanda social y por este contexto epistemológico 
problemático con referencia a la interdisciplina. En 
definitiva, si el problema de la interdisciplina entra en 
los enfoques curriculares es porque hay alguna 
demanda social y porque hay algún tipo de exigencia 
epistemológica que permita fundflmentar su presencia 
en la ucuela. En otras ocasiones hemos intentado 
mostrar las implicancias epistemológicas del problema 
de la interdisciplina y hemos caracterizado de una cierta 
manera la demanda social (Cullen, Carlos. "Apuntes 
para una teoría de la inLerd.isciplina". En prensa). Ahora 
preferimos insistir en el contexto escolar. 

La interdisciplina como problema institucional 

En la escuela, la interdisciplina comienza 
siendo un problema institucional. 

En realidad, los primeros saberes que hay que 
integrar son los que constituyen la matriz de representa
ciones de los agentes institucionales que definen la 
escuela. La coherencia, la capacidtld de emitir mensajes 
simples - no dobles-, el enriquecimiento mutuo de las 
diferencias, la madurez en las relaciones con los otros 
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ag~ntes ~ducativos del m~dio donde ~ des~mp~ña la 
escuela, la clara conc~ncia d~ los ~canismos institu
cionales que pueden contribuir a la marginación, son 
algunas de las condiciones "interdisciplinares" de una 
institución escolar que hace interactuar con inteligencia 
los saberes de sus miembros y los pone al servicio de 
proyectos comunes. 

Además, la interdisciplina en el enfoque 
curricular necesita condiciones institucionales para que 
pueda efectivizarse. P~dir a los docentes que integren 
sus disciplinas y no darles espacios legitimados para 
hacerlo es un contrasentido. O bien, como suele a veces 
suceder, exigir desde el currículum la integración y 
trabarla desde la institución, no parece coherente. Es 
obvio,finalmente, que se trata de un problema institu
cional cuando postulamos la necesidad de que la 
formación docente, tanto la bdsica como el perfecciona
miento, acompañe la ideologfa de la "interacción de 
•aberes", de la integración y del trabajo conjunto. 

La interdisciplina como problema didáctico 

El otro aspecto del contexlo escolar de la 
cuestión interdisciplinar tiene que ver con la didáctica, 
en tanto teoría y práctica de la ensei'lanza. Es importante 
en este contexto sugerir algunas puntualizaciones. 

Por de pronto, tener claro que desde el punto de 
vista didáctico la interdisciplina tiene, fundamentalmen
te, tres lugares claves: los objetivos, los contenidos y 
los criterios de evaluación. Sólo con claridad sobre el 
sentido de cada uno de estos elementos del "modelo 
didáctico" y de su relación, podremos plantearnos 
discriminada e integralmente la cuestión interdisciplinar. 

Aceptamos la concepción de los objetivos 
como "hipótesis de trabajo" -y no como descripción de 
conductas terminales y observables-, y entonces postula
mos, para la interdisciplina, la necesidad de pensar 
cuáles son las hipótesis que apuntan a la integración y a 
la interacción de los saberes, diferenciando tanto el 
desde dónde -nivel educativo, integración previa de 
saberes-, el qué -contenidos disciplinares que interactúan 
con otros contenidos, problemas interdisciplinares, cte.
y el p;~ra qué -objetivos institucionales de la integra-
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ción ligados, en definitiva, a los objetivos o fines 
sociales de la educación-. 

Aceptamos, por otro lado, una concepción de 
los contenidos educativos que, por un lado, necesitan 
ser tratados .con sus respectivos métodos, y por otro, que 
no se los confunda con los contenidos disciplinares 
epistemológicos, dependientes de la lógica y la historia 
de la respectiva ciencia. Aquí está el centro del 
problema interdisciplioario como cuestión escolar: 
independizarse de la lógica propia de cada disciplina 
que exige determinados órdenes, sucesiones y relaciones 
inmanentes, y, por otro lado, no independizar nunca los 
contenidos seleccionados de sus propios métodos. Uno 
de los riesgos más comunes en el trabajo interdisciplinar 
escolar es la confusión del concepto de interacción de 
saberes con el concepto de la mera integración formal de 
estructuras conceptuales. Cuando interactúan los saberes 
lo hacen con sus propias lógicas y con sus propias 
historias. Cuando en la escuela queremos generar 
contenidos interdisciplinares, tenemos que dejarnos 
guiar por la lógica propia de la integración y por su 
propia historia. Dos principios nos parecen básicos para 
este trabajo: cuánto mejor diferenciemos mejor vamos a 
integrar, y debemos integrar sólo lo integrable. El 
problema interdisciplinar empieza con la selección y 
organización de los contenidos, y no a partir de una 
selección y organización hecha con otros criterios -gene
ralmente de tipo "epistemológico"-. Hay que llevar la 
interdisciplina al ámbito propio de la didáctica. 

Con respecto, finalmente, a la evaluaci(m, sólo 
scilalcmos que aceptamos la corriente teórica que 
postula que es necesario construir un marco teórico 
propio al problema de la evaluación, como cuestión 
curricular y didáctica. 

Aquí, el desafío para la interdisciplina es muy 
grande, porque aparte de la interacciún de saberes 
sobre procesos y resultados, desde lugares disimétricos 
en el acto educativo-docente, alumno, directivo, pa<lres, 
etc.-, hay que buscar coherencia en los valores priori-
7.ados, de manera que los juicios sobre la tarea educativa 
-enscilando y aprendiendo- se pongan al servicio de un 
proyecto de crecimiento e integración, tanto personal 
como social. 
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La interdisciplina en la escuela necesita todavía 
un buen marco teórico. Creemos que Jas cuestiones 
senaladas apuntan -como problemas- a su construcción. 
Lo fundamental es no ilusionarse con que la tarea sea 
fácil, pero tampoco desanimarse con sus muchas 
dificultades. 

Quizás el mejor camino sea -una vez más
reflexionar la prácúca escolar de la interdisciplina, y 
hacerlo socializando los errores y los logros, y con
trastándolos cada vez con buenos referentes teóricos. Y 
no olvidar, como dijimos al comienzo, la necesidad de 
diferenciar y de contextualizar las cuesúones. 
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Cultura, Comunicación y Técnica 

Por: Dra. Nerva Bordas de Rojas Paz * 

Vincular la cultura, el nexo comunicativo que 
la sustenta y los elementos técnicos que se generan para 
impulsar su desarrollo legítimo, exige un planteo 
ontológico que pueda atender, desde su génesis, los 
caracteres más genuinos de lodo sujeto colectivo. Lo 
hacemos desde América como en una lectura que, 
ciando cuenta del V Centenario de su existencia, testi
monie al mismo tiempo el momento en que nuestro 
planeta se asume como tal en su integralidad. 

Volvemos a los orígenes, necesariamente, 
buscando un punto de partida que sirva de apoyo para 
avanzar desde lo más profundo. De ese modo se actúa 
dentro de un reconocimiento que evita transgredir 
aquello que está en nosotros, atesorado desde un pasado 
irrenunciable. Desearnos con ello revivir el circuito 
sanguíneo del todo y hallar la convergencia de nuestro 
destino común como países latinoamericanos, superan
do errores y tergiversaciones. En estos términos plan
tearnos un itinerario de reOexión que desde un volver 
atrás afirma un avance. 

Dar cuenta de nuestros quinientos años no 
excluye las experiencias históricas previas, ni debe ser 
entendido como un corte temporal decisivo de lectura 
moderna. Quedan implicadas las raíces preamericanas, 
lo vigente en estas tierras antes de la conquista, religa
das con lo traído por el conquistador y el europeo. De 
la conjunción toma realidad un sujeto nuevo por 
distinto, que asocia dos historias y las hace objeto de re-

• Dlr*clora Nacional de lnformacllln, Difu~lón, Estadistica y Tecnologla Educa Uva del Minister io de 
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composición, generando un nuevo modo de ser con el 
que nos idenúficamos y en el que nos reconocemos. Ta 
sujeto es la novedad de un encuentro conflictivo, creado 
y doloroso del que emerge un hecho incomparable por 
su significación: con él se vuelve real, tangible y 
conciente la totalización de un mundo. 

Dentro de este esquema, mi reflexión quiere ser 
un viaje retrospectivo de afrrmaciones, que permita la 
lectura de nuestra situación actual y concreta, trascen
diendo valoraciones relativas a hechos que son irrever
sibles, que no pueden ser negados o desconocidos, que 
han sido producidos históricamente y reelaborados 
culturalmente. Ya se considere a la conquista como 
sangrienta, devastadora, ambigua o evangélica, cualquie
ra sea la valoración que se le quiera dar, no evitará tener 
que habérnosla con esto que somos nosotros hoy, su 
producto. Allí ubico mi punto de partida. 

Por tanto, la primera afirmación emergente de 
esta retrospección es que la conquista cspailola, a 
diferencia de la sajona, trae la muerte pero también trae 
la vida. Nace de ella un sujeto histórico con identidad 
propia, diferente de aquellos que confluyeron a su 
formación. Se define desde un inicio y a través de los 
siglos con personalidad propia de carácter abierto y 
receptor de elementos externos que sintetiza y reelabora 
transformándolos en obra americana. Es licito desde alh 
hablar de una cosmovisión latinoamericana. 

Dicha afirmación conlleva resultados positivos 
y negativos. Si dentro de los primeros nos afrrmamos 
orgullosamente como sujetos productores de una cultura 
diferente, entendida como un modo singular de plantear 
estrategias de vida, dentro de los segundos y como 
contrapartida, aparece un sujeto no logrado, que simple
mente no aJcanza a ser feliz, que crece en la marginali
dad y el hambre. Su riqueza cultural contrasta con su 
pobreza material. Se ve conducido autoritariamente al 
consumo irrefrenado de producciones exóticas que, al 
mismo tiempo, actúan como dique de contención e 
imposibilidad de realización de lo propio. 

Desde la conquista, una figura se instala en 
nuestra imagen colectiva y perdura exigiendo que la 
reflexionemos en profundidad: un indio y las cuentas de 
colores. Estas han pasado insistentemente a lo largo de 
nuestra historia por diferentes objetivaciones. Hoy las 
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podríamos interpretar como tecnología. Estamos dando 
prueba de salud al mismo tiempo que de enfermedad. 

En esta ambivalencia, el hecho reflexivo 
adquiere un efecto liberador y pone en cuestión el ser en 
su integralidad. Nuestra reflexión se detiene a desen
trai\ar su lramado ético y allí encontramos que la 
instancia de la comunicación opera como movimiento 
generador de identidad, adquinendo el nivel de gesto 
cullural de pertenencia ontológico-ética. Es un factor 
reuniente a partir del cual actúan en comunión aquellos 
que desde un suelo común, trascendidos por un apriori y 
un a posteriori colectivo, entran en interacción cultural. 
El hecho de la comunicación aparece como elemento de 
consenso que permite la toma de sentido en común. No 
hacemos alusión al hecho de constituirse en eje de 
fundamentación racional, en el sentido de Habermas, 
sino que lo elaboramos como elemento reuniente que 
desde el encuentro de libertades abiertas producen 
modos diferentes de ser. El hecho comunicacional no es 
algo mecánico ni uniforme ni tiene carácter abstracto. 
Responde a los imponderables intrínsecos que tipifican 
el mundo de la libertad, en virtud de los cuales un sujeto 
se vuelve esencial; es lo que es y no otra cosa. Comuni
carse excede la trilogía esquemática del emisor-mensaje
receptor u otras similares, que no son sino estructuras 
empobrecidas de la significación comunicativa. Tampo
co es un mero traslado de información aunque la incluya. 
Es el engarce de quienes asumen una misma pertenencia 
que dice lo común. Es asimismo y al propio tiempo, la 
circularidad que se hace posible cuando se sustenta en el 
respeto hacia el otro. Estar comunicado incluye la 
instancia ética de ese respeto, del saber escuchar, del 
aprendizaje colectivo, de la respuesta rcligante, de la 
asunción de un pasado donde se nuclea míticamente el 
esfuerzo de todos. La incomunicación niega la capaci
dad creadora de un pueblo. A nivel internacional sobre 
todo, el mundo vive la gran experiencia de soledad y ais
lamiento, por incomunicación, por inexistencia de 
diálogo. A ese nivel, la comunicación no tiene realidad 
y se maneja como medio que hace conocer aconteci
mientos puntuales, cúmulo de informaciones que no 
necesitan un interlocutor activo. 

Cada hecho comunicacionaltiene su propia 
génesis y desarrollo. Se vertebra conforme parámetros 
diferentes, dictados por la diversidad de los participantes 
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en el hecho cultural, sus decisiones vitales y singulares. 
En su interior dialogan y se sintetizan lo racional y lo 
irracional, abriendo a la creación de los símbolos que 
expresan un modo de ser constitutivo. 

La dimensión ontológica de la comunicación, 
nucleando lo heterógeneo, permite definir un consenso 
como armonía de conjunto. Interpreto que sólo cuando 
hay comunicación en términos de ontología, hay acceso 
al hecho creador de identidad común. Esta exige una 
acción que emergiendo desde la intimidad misma de 
quienes interactúan produzca objetivaciones históricas 
concretas. Desde la incomunicación sólo se alcanza la 
dimensión de un aglomerado insustancial que se diluye 
o disuelve por la falta de consistencia intrínseca. En 
estos términos es que la comunicación eslá en la base de 
la producción cultural, punto desde el cual nacen los 
diversos modos por los que cada núcleo humano hace 
transitar las diferentes actividades que manifiestan un 
querer individual y colectivo. Nos parece de esencial 
relieve vincular el tema de la educación a través del 
cual, comunicación y cultura son llevados a su máxima 
posibilidad. 

Desde aquí se encamina noestro discurso hacia 
un segundo tópico derivado del primero. Pasamos del 
campo ontológico al de la instrumenr.alidad. Aparecen 
los medios que son gestados desde la ontología, para 
revitalizarla, reafirmarla y alcanzar su expresión más 
fiel. Nos introducimos de este modo en el ámbito de las 
mediaciones, los instrumentos que operan como conduc
tores verdaderos de toda plenificación cullural. En este 
campo es necesario atender a la relación cullura- técnica, 
a efectos de esclarecer y acotar qué es lo principal y qué 
lo accesorio, precisando los roles que competen a cada 
uno. Ello a<;í para evitar la tergiversación de sentido que 
se produce cuando lo accesorio pasa a wmplir el rol de 
lo principal, tal como parece ser la experiencia cercana 
de nuestro mundo contemporáneo. 

En situación idealizada , hay una relación 
ineludible entre una cultura y la técnica que la viabiliza. 
Kusch plantea la técnica como apéndice de una cultura. 
En este contexto, ambas pertenecen a un mismo funda
mento y la segunda no es otra cosa que el medio que 
promueve la primera, brindando la posibilidad <.k 
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recrearse a sí misma Una cultura del cálculo y la 
medición generan, por ejemplo, una técnica del mismo 
signo. 

Sin embargo, a partir de los caracteres que 
asume lo técnico desde el mundo moderno y postmoder
no, ese principio sufre un salto cualitativo que cambia el 
esquema de comprensión. La razón es definida como 
instrumentalidad, y la técnica se autonomiza de aqueiJa 
cultura que le dió origen, asumiendo el rol de lo princi
pal. Se desprende de la cultura que la formó y toma vida 
propia transformándose en tecnología. La técnica 
moderna deja de ser aquello emergente de la propia 
actividad, concretada como reglas o instrumentos 
utilizables para un objetivo inmerso en una decisión a la 
que sirve y de la que es tributaria. Se aleja del ámbito 
de la tekne griega, término de traducción difícil para el 
hombre moderno al estar estrechamente unidos, sino 
confundidos, arte y técnica, como pertenecientes a un 
saber de producción contingente que debe alcanzar un 
ergón. 

Vuelta un instrumento autosuficieme y supues
tamente neutral, negada o desentendida de su vincula
ción inmediata con la cultura que le dio origen, se 
interpreta como factible su incorporación a cualquier 
cuiLUrcl, apareciendo como algo insoslayable para un 
desarrollo legítimo. Estamos frente a un elemento 
autónomo, subsistente por sí, incontrolable y de efectos 
impactantes en ténnino de dominio de aquello que 
objetiviza. No se advierte, en general, que se está frente 
a una téni<.:a emergente de una cultura que ha privilegia
do la medición y el cálculo; que se ha instalado en una 
vi.sión matematizante del mundo, definiendo su acción 
en ténninos de manipulación y dominio absolutizado de 
aquello a lo que se dirige. Y si esto pudiera ser justifica
do en ciertos campos o circunstancias, lo que no parece 
acept.ahle es el abandono de la ét.ica en el que necesaria
mente cae, la anulación de la esfera de libertad que t.me 
aparejado, único camino habilitado pard establecer 
límites a una voluntad de domino sin frenos. Bajo la 
aparente autonomía, subsiste su fundamentación de 
origen. De ese modo lo que lleva corno significación 
intrínseca es trasladado a aquello a lo que se adosa. 
Supone entonces c.JUC la cultura que la utiliza debe ser 
reformulada en ténninos de medición, cálculo y domi
nio, desprendiéndose de lo justo y lo bueno. 
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La fascinación de los logros que produce el 
mundo medible hace que no se repare en un efecto a mi 
juicio gravísimo: la posibilidad de deseslructuración de 
los núcleos culturales a los que se adjunta como tecnolo
gía De modo inmediato e ineludible se está en presen
cia de una modificación del tiempo y el espacio, 
e lementos decisivos en la estructuración de lo real . 
Tiempo y espacio, intemalizados en el sujeto y concebi
dos como medibles, trasladan al mundo exterior Lal 
categorización. Result.an así alteradas las relaciones 
sociales, educativas, de trabajo, económicas, políticas y 
jurídicas, etc. La desarticulación más fuerte se ubica en 
el marco de la comunicación y en el campo educativo. 
V isLas desde el cálculo, y sin atender el campo de la 
ontología donde el tema central es el encuentro con el 
otro, se privilegian los medios que de modo abstracto 
apelan a información acumulada, que se Ice en términos 
de poder. Formados los pueblos desde la información 
que desatiende el diálogo, los sujetos se aislan y 
automatizan masificándosc. En un esl.ado de incomuni
cación social, se disuelven las relaciones profundas. 
Aparece un nuevo modelo de sociedad, paradigmático, 
del que ha desaparecido la virtud, se es menos libre, 
dependiente en términos de esclavitud, de una tecnolo
gía que marca nuevas pautas de comportamiento social. 
Negada la libcnad resulta negada la creatividad. 
Invadido el sujeto ontológico, se altem su capacidad de 
decisión libre. 

Nos enfrentamos con una solución difícil, yo 
diría heroica, para sortear el abismo de este brete 
histórico. El impacto tecnológico ciega y seduce. El 
connicto se produce porque es all.amente positivo y 
eficaz en el campo de lo medible, y al Lamente negalivo y 
perturbador al absolutizar e invadir e l campo de lo no 
medible, con volunt.ad transformadora de escnciac; que 
produce efectos desnaturalizadores y paralizantes. El 
hombre queda atrapado en el campo de la mecanización 
y automatización. Se abandona por ejemplo, la búsque
da de soluciones en términos de jusl.icia. 

Una fundamentación filosófica puede plantear 
con relativa claridad los efectos negativos y positivos de 
una técnica supuestamente autónoma. Pero la práctica 
concreta, incluso la del hombre común, no técnico, 
tiende a anular los efectos negativos y no ve sino los 
positivos, aquello más inmediato que aparece con 
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resultados deslumbrantes. Aún cuando desde el incon
ciente colectivo se pueda resitir el avasallamiento de los 
símbolos culturales -algo aún no claro- desde la superfi
cie, la realidad nos enfrenta, con una fuerte presión para 
dar el salto hacia una tecnología que supone reubicarnos 
en la buena senda. Aquí aparece la necesidad de un 
pensar que dé respuestas válidas y ayude a fundamentar 
decisiones coherentes. 

Hacia el siglo XXI América, poseedora de una 
gigantesca fuerza cultural, debe hacer una introspección 
sobre sí misma para poner en claro la relación interna 
entre su identidad cultural y aquellos medios que 
resulten aptos para proyectarla hacia su crecimiento o 
maduración, sean estos propios o ajenos. Es necesario 
precisar lo esencial y lo instrumental y reformular esto 
último como medio para alcanzar un fin que vuelva la 
cultura duena de sí misma. El medio, el instrumento, 
debe ser posibilidad expansiva de su ontología. El 
aparato de TV, la radio, el satélite, la computadora, la 
telemática, por ejemplo, deben ser medios enriquecedo
res de una cultura que es previamente producida desde la 
interioridad del sujeto cultural. La cultura es anterior al 
medio. La alteración a que se aludió más arriba sólo 
puede ser controlada desde el mundo de la libertad, 
donde se producen los elementos críticos que salvaguar
den nuestro ethos cultural. El problema es sumamente 
agudo e implica al planeta en su conjunto. No es lícito 
ni valioso negar en bloque técnicas que ayuden a un estar 
bien. Sí impone evitar que el mundo del cálculo invada 
el de la meditación, que supone el ejercicio de la libertad 
y el senorío del mundo ético. · 

Cuando la comunicación se confunde con los 
medios de comunicación, se disuelve lo esencial en la 
instrumentalidad. Se hace, por ejemplo, una cultura de 
la TV en lugar de utilizar la TV para el enriquecimiento 
cultural. Se produce el mensaje prefijado, ideado para 
conducir y manipular la conducta social. Se desatiende y 
queda negada la capacidad y espontaneidad de la 
creación popular, confundida con masividad. Al hablar 
de medios de comunicación masiva, se eslá alterando la 
esencia comunicativa, que exige la contrapartida del que 
recibe el mensaje. Cuando éste es proyectado masiva
mente, produce masificación. La comunicación es factor 
cultural cuando el mensaje es elaboración del grupo. El 
medio comunicacional no hace sino vehicularizar o 
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canali:z.ar el mensaje común, con lo cual propicia su 
reelaboración creadora. Al ser invadido este campo con 
medios tecnológicos indiscriminados, se afecta la 
formación de los pueblos alterando la ontología del 
grupo. Se cierra el camino del diálogo fecundo y queda 
afectado en su posibilidad de ser. 

Intentemos devolver a la comunicación su 
papel fundante, buscando nuestros propios productos 
comunicativos generados por los actores culturales 
legítimos. Allí es donde los medios comunicativos 
tienen el contenido de su producción. 

Nuestro requerimiento pasa por hacer de los 
medios de comunicación los conductores naturales de 
nuestros intercambios simbólicos, sostendios con la 
participación efectiva y real de los protagonistas 
culturales, interpretando los procesos comunicativos, 
desde su dimensión ontológica, con la significación de 
algo común que se logra por el intercambio activo. 

Nuestro tiempo a<;iste a una paradoja inevitable: 
un mundo atosigado de medios de comunicación vive 
dicididamente en la incomunicación. Su proyección 
masiva anula en el hombre su rol protagónico. Lo 
popular desaparece confundido con la masificación. 
Cuanto mayor sea el grado de masividad menor será el 
nivel de comunicación. Se trastocan los papeles entre 
necesidad y técnica. Ya no se trata de una técnica 
producida por una necesidad cultural, sino que la técnica 
genera las necesidades, acomodadas a los dictados de los 
objetivos técnicos, cada vez más crecientes y adscriptos 
a fines extraculturales. 

El reto para América es saber privilegiar su 
libertad y decidir desde su cultura qué técnica propia es 
capaz de producir y qué técnica ajena puede incorpomr y 
volver compatible con su corriente genética, aprove
chando los efectos positivos. 

A lo largo de su historia, durante estos quinien
tos años, América ha sabido definirse antes por el arte 
que por la técnica. Le resulta difícil guardar respeto a su 
intrínseca determinación y hacer prevalecer la instancia 
de la libertad y la justicia sopesando un impacto 
tecnológico que necesita ser evaluado para reasumirlo 
como propio. No se trala ni de la afirmación ni de la 
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negación indiscriminada, sino de privilegiar una 
instancia culLural a partir de la cual es posible asumir la 
decisión correcta, sin por ello perder el hilo de la 
hisLoria. 

Buenos Aires, noviembre de 1989. 
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' experiencias 
MEXICO 

Proyecto Especial de Educación para el Desarrollo 
de Poblaciones que Habitan en las Zonas Rurales y 
Urbanas Marginadas 1 O.E.A. 92 

El Proyecto pr~tende motivar la participación dindmica de la 
población que, por alguna razón, ~su1 ~xclulda d~ los sistemas 
educativos ~scolarizados, en ~spuial de la juventud y los 
adultos, habitantes de las dreas cultural y geogrdficamente 
marginadas. 

El tema central del Proyecto explicita un enfoque 
multisectorial, ya que no puede estimularse el desarrollo de las 
áreas mencionadas sólo con base ~n acciones educativas. La 
propia vinculación que se pretende establecer entre ellas y el 
trabajo y la productividad, establece una premisa de desarrollo 
integral qut! serd elfundam~nto sobre el cual podrdn postular se 
acciones mds amplias en el campo educativo. 

Presentación 

El gobierno mexicano procesa, des
de 1981, la realización del Proyecto co
mo un marco multinacional y nacional 
favorable para la experimentación y ge-
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neración de nuevas estrategias y meto
dologías que enfrentarán de manera 
integrada a las problemáticas de la 
educación de adultos y del desarrollo. 



Este informe es una síntesis de 
la presentación final a la OEA, efectua
da en Caracas, Venezuela, en mayo de 
1988, que intenta rescatar cualitativa
mente algunos rasgos del proceso 
seguido, en una línea más de prospecti
va y en una visión de conjunto. Se elude 
así la consideración de cada zona 
geográfica trabajada dentro del progra
ma del Proyecto. 

El Proyecto se realiza de 1983 
a mediados de 1988, localizándose dos 
grandes etapas: 

- Del Inicio hasta mediados de 1985, 
caracterizada por Jos esfuerzos de 
dirección colegiada de cuatro centros 
multinacionales participantes, así como 
por la metodología principal, centrada 
en la investigación-participativa y el 
trabajo por fases con la ayuda de 
"acciones-puente" en cuatro zonas con 
características de marginalidad diferen
tes (indígena, campesina, tradicional, 
suburbana y neoasentamiento). 

-De mediados de 1985 a mediados de 
1988, caracterizada por una reestructu
ración y reformulación general que abre 
nuevos planteamientos y roles de los 

equipos y grupos protagonistas, 
me<liante el apoyo de la Dirección 
General de Relaciones Internacionales 
(DGRD) dependiente de la Secretaría 
de Educación Pública (SEP), y Juego 
del Centro Regional de Educación de 
Adultos y Alfabetización Funcional 
para América Latina (CREFAL}, res
ponsables de la coordinación general. 
Se cuidó la articulación e implementa
ción de cuatro ejes comunes- educati
vo, investigativo, productivo y 
organizativo - a través de metodolo
gías y estrategias adecuadas a las 
zonas de trabajo mencionadas. 

Deben destacarse los apren
dizajes profundos logrados en cuanto a 
la construcción de sujetos sociales 
como actores del desarrollo, la 
generación de estrategias y metodolo
gías que articulan los diversos ejes en 
dimensiones regionales, así como la 
puesta en marcha de procesos sociales 
que habrán de continuar en manos 
campesinas. 

En todo caso, la experiencia 
de México no pretende constituirse en 
modelo o paradigma. Sólo aspira a ser 
una experiencia de referencia cuyas 
lecciones sirvan a esfuerws similares 

Antecedentes y Primeros Plant.eamientos 

MARCO INTERAMERICANO DE 
REFERENCIA 

Las orientaciones programáti
cas definidas para el bienio 1982-1983, 
por la XI Reunión Ordinaria del Consejo 
Interamericano para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (CIECC) y la 
Declaración de México, aprobada por 
aclamación durante la Conferencia de 
Ministros de Educación y de Ministros 
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Encargados de la Planificación Econó
mica de América Latina y el Caribe, 
organizada por la UNESCO con la 
cooperación de la CEPAL, y de la 
OEA (México 4-13 de diciembre de 
1979), establecen un marco de 
referencia válido para la integración de 
los esfuerws educativos en la Región, 



ya que se orientarán hacia: 

• La organización de una 
sociedad más justa y participativa, con 
inclusión preferente de las mujeres y de 
los jóvenes y con la oportunidad que 
~stos tengan para obtener empleo y 
estudio. 

• La necesidad de crear 
oportunidades para que todos puedan 
adquirir conocimientos científicos, 
técnicos y culturales. 

• El imperativo de combatir la 
pobreza, aumentar la producción e 
incorporar a los grupos poblacionales a 
la creación y uso de la riqueza social. 

Y, con el señalamiento de que 
la Educación debe: 

• lnlegrarse en un sistema 
que vaya desde los niños a los adultos, 
abarcando los subsistemas formales de 
vida, elimii'UJTido o reduciendo el 
analfabeti.rmo y La ignorancia. 

• Incorporar Los valores y 
formas culturales de regiones, grupos y 
etnias para preservar y desarroLLar una 
idenlidad cultural que extiende el 
descubrimienlo de nuestros propios 
modelos de desarrollo económico. 
cultural y social. 

• Utilizar los medios de 
comunicación modernos. vinculados a 
La revitalización e inlegración de Los 
canale.r y formas expresivas que han 
sido y son una riqueza cultural de 
nuestros pueblos. 

• Vincularse a programas 
concretos relacionados, como La salud, 
la producción, las mejoras de formas de 
vida rural y urbanas, para que sea 
permanentemenle un factor dinámico y 
un campo de expresión creadora de las 
genles. 

Estos señalamientos cslratégi-
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ros a largo plazo h¡m llevado a la 
reflexión y a la consideración de que 
existen en la Región algunas estructuras 
que pueden y deben ser puestas al 
servicio de una empresa de esta 
magnitud, realizando investigaciones y 
estudios específicos cuya referencia 
directa esté constituida por los objetivos 
y metas que la Región pretende 
cumplir. 

LA PROPUESTA MEXICANA. 

La Dirección General de 
Relaciones Internacionales (DGRI) de 
la Secretaría de Educación Pública 
(SEP), y los organismos y centros 
internacionales y regionales relaciona
dos con la educación, que tienen su 
sede en México: el Centro Regional de 
Educación de Adultos y Alfabetización 
Funcional para América Latina 
(CREFAL), el Instituto Latinoamerica
no de la Comunicación Educativa 
(ILCE), el Centro Regional de Cons
trucciones Escolares para América 
Latina y el Caribe (CONESCAL, A.C.), 
el Centro de Experimentación para el 
Desarrollo de la Formación Tecnológi
ca (CEDEFT), postulaban la necesidad 
de un proyecto que permitiera relacio
nar los esfucrws nacionales y regiona
les en tomo a la solución de problemas 
que tienen que ver, entre otros aspectos, 
con el logro de un desarrollo socioeco· 
nómico más equitativo; con la ne_cesi
dad de brindar mayores y diversifica
das oportunidades educativas y 
laborales a la crecienle población; con 
la preservación y desarrollo de una 
idenlidad cultural; con altos índices de 
desempleo y subempleo en zonas 
rurales y urbanas marginadas; con el 
rezago educativo de la población de los 
pa(ses latinoamericanos y, en general, 
con la necesidad de organizar una 
sociedad más justa y participativa, y de 
combatir la pobreza e incorporar a los 
grupos poblacionales menos favoreci
dos a la creación y uso de riqueza 
social. 



El planteamiento de la DGRI 
y de los centros internacionales y 
regionales mencionados anteriormente, 
se concretó con la formulación de una 
propuesta de Proyecto Multinacional 
que esperaba contribuir al logro de los 
objetivos planteados en las principales 
orientaciones del Programa Regional de 
Desarrollo Educativo (PREDE) de la 
OEA y de la Declaración de México, 
por medio de una acción multidiscipli
naria, multisectorial e interinstitucional. 
Así, a fmales de 1981,la Misión 
Permanente de México ante la Organi
zación de los Estados Americanos, 
presenta, como parte de su Programa 
Nacional de Cooperación Técnica para 
el bienio 1982-83, la propuesta de 
Proyecto Especial; es decir, multinacio
nal de "Educación para el Desarrollo en 
Zonas Rurales y Urbanas Marginadas". 
Esta propuesta, al igual que una similar 
por parte de la Misión Brasileña, son 
presentadas a la consulta e invitación de 
otros países en la Reunión para la 
Formulación de Nuevo (s) Proyecto (s) 
Especial (es) que es convocada en 
Washington, teniendo como tema 
central el de la "Educación para 
Poblaciones Marginadas o Carentes". A 
esa Reunión, celebrada del 22 al 26 de 
marzo de 1982, asisten 19 países que 
aprueban la propuesta mexicana, que 
adquiere así carácter de Proyecto 
Especial para el período 1983-86. 

En la Reunión se asume el 
reto que la marginalidad significa para 
los educadores de América Latina y el 
Caribe, y que conduce a la experimen
tación de nuevas estrategias y metodolo
gías de educación no formal, vinculada 
a la compleja problemática del desarro
llo. 

El Proyecto pretende motivar 
la participación dinámica de larbla
ción que, por alguna razón, est 
excluída de los sistemas educativos es
colari7.ados, en especial, la juventud y 
los adultos, habitantes de las áreas 
cultural y geográficamente marginadas. 
El tema central del Proyecto explicita un 
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enfoque multisectorial, ya que no 
puede estimularse el desarrollo de las 
áreas mencionadas sólo en base a 
acciones educativas. La propia vincula
ción que se pretende establecer entre 
ellas y el trabajo y la productividad, 
establecen una premisa de desarrollo 
integral que será la base sobre la cual 
podrán postularse acciones más amplias 
en el campo educativo. 

Se reconoce así que los 
esfuerzos, modalidades y estrategias 
educativas realizadas hacia la población 
en áreas marginadas, no resultaban 
suficientemente efectivas y viables. Era 
preciso vincular a la educación con los 
componentes de la calidad de vida y de 
la capacidad para el trabajo, para así 
enfrentar los problemas a que se 
refieren las orientaciones programáticas 
aprobadas para el período. 

PROBLEMATICA GENERAL Y 
UBICACION DEL PROYECTO 

Durante las cuatro últimas 
décadas ha habido una conciencia cada 
vez más intensa de la situación social 
que vive la mayoóa de la población 
latinoamericana. Existen problemas que 
no se solucionan y que, consecuente
mente se van profundizando y adqui
riendo caracteres cada vez más graves. 
Hay evidencias de que los niveles de la 
escolaridad, el empleo y la calidad de la 
alimentación, la salud y la vivienda, no 
crecen en proporción con el crecimien
to demográfico. Es decir, la dinámica 
de la pobreza se ha ido acelerando al 
paso de Jos años, de modo que se va 
extendiendo más y más. Al mismo 
tiempo, la dinámica de la riqueza 
también se ha ido acelerando, pero 
además se ha ido concentrando. Detrás 
de este fenómeno de carácter estructu
ral, subyace una opción política que ha 
caracterizado a América Latina: lograr 
elevar los índices de desarrollo econó
mico. Primero crecer a como dé lugar; 
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despuú instrumentar políticas redislri
butivas. 

En este contexto, el fenómeno 
de la marginalidad es inherente al 
modelo social vigente. Pero margina
ción, en un sentido preciso, significa 
que la mayoría de la población latinoa
mericana ha sido sistem,ticamente 
excluida de los beneficios del desarrollo 
económico. Esto no significa de ninguna 
manera que dichas mayorías no 
participen en el proceso de desarrollo 
económico. Ellas han participado tan 
activamente, que por ello ha sido 
posible el actual grado de desarrollo; 
dichas mayorías han generado riqueza, 
pero no la han usufructuado. Como 
compensación reciben una serie de 
servicios paliativos que fortalecen la 
dinámica social favorecedora de las 
minorías. 

En este marco general, la 
educación de las mayorías latinoaemeri
canas refleja una dinúnica creciente que 
se caracteriza. entre otras cosas, por 
elevados índices de analfabetismo, 
deserción y reprobación, y por una 
estructura piramidal educativa en la que 
las minorías privilegiadas suben a la 
cúspide. Junto con estos aspectos 
referidos a la escolaridad, se encuentran 
factores culturales que restan importan
cia y trascendencia a la identidad 
nlll:ional y que propician la introducción 
de patrones extranjeros en los modos de 
pensar, de comer, de consumir, etc. 
Asimismo, la desvinculación de los 
procesos educativos, económicos, 
políticos y sociales, hacen poco 
relevante a la educación, excepto como 
una forma de adquirir status social y de 
disminuir las tensiones y conflictos. 

Frente a este panorama 
complejo, en la que actúan diversos 
intereses poderosos, pueden presentarse 
varias alternativas: 

• Primero, dejar que el 
mundo siga su marcha por encontramos 
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frente a una realidad pr~ticamente 
inamovible. 

• Segundo, actuar con la 
esperanza en que la educación. si logra 
hacerse más eficiente, va a permitir que 
se transforme la aclllal dinámica, 
estructuralmente injusta. 

• Tercero, conlribuir en una 
pequeña escala, sin pretender directa
mente transformar la sociedad, a la 
modificaciJn de la dinámica social en 
algunas comunidades rurales y 
urbanas marginadas, principalmente 
por medio de la vinculación de 
procesos educaJivos con procesos 
econór7Ucos, sociales y políticos. 

En este sentido, el Proyedo 
se ubica en la última alternativa 
mencionada. De esta manera, los 
procesos que este Proyecto pretende 
desencadenar, serán activados o 
inducidos pero no impuestos; serán 
apoyados pero no substituidos. La 
activación, la inducción y el apoyo a 
los procesos de desarrollo en los países 
latinoamericanos, es una tarea que 
requiere la concurrencia de múltiples 
instirucioncs y de varios sectores, así 
como del trabajo de d1versas discipli
nas. Pero más importante que la 
interinstitucionaJidad, la muludiscipli
nariedad y la multisectorialidad, es la 
realidad concreta de los participantes 
del Proyecto y los pasos que ellos 
vayan dando para ir encau7.ando sus 
actividades hacia la t:ransformación de 
sus condiciones de vida. 

La importancia de este 
Proyecto radica en que pretende 
generar, impulsar y evaluar estrategias 
de desarrollo basadas en la participa
ción social. De ahí que haga énfasis por 
un lado, en la participación critica y 
activa, y por otro, en la organización 
de los participanles, de modo que la 
vinculación de Jos procesos educativos 
y los procesos sociales haga posible 
construir el futuro alrededor de los 



intereses de los grupos marginados. Será 
entonces una educación en la acción 
transfom1adora, capaz. de avanzar hacia 
un desarrollo endógeno y de rescatar las 
potencialidades de los participantes. 

Obviamente, el Proyecto 
tendrá una concreción diferente en cada 
país, de acuerdo con las condiciones 
sociopoUlicas existentes. Consecuente
mente deberán considerarse las poUticas 
y estrategias nacionales que pretenden 
favorecer a las mayorías. 

A un nivel amplio, una 

Proceso de Planificación 

SUPUESTOS SOCIOEDUCA TI VOS 
QUE INSPIRARON LA PLANIFI
CACION INICIAL 

Al respecto, en México, el 
Proyecto centró el fenómeno de la mar
ginal idad como inherente al modelo 
social y económico vigente. La concep
ción sociocducativa adoptó algunos 
conceptos básicos, que sintéticamente 
son: 

• Desarrollo sl)cial 

Proceso de transformación de 
las relaciones sociales , políticas 
económicas y culturales, de una 
so<-icdad en busca de la aproximación a 
un modelo implícito. En el caso de es te 
Proyecto, dicho modelo de desarrollo 
social, postula consideraciones más 
JUstas, parucipat1vas y demo~.:rá ltcas. 

• Marginalidad social 

Fenómeno social que se 
produce pur la exclusión, man1ficsta o 
..:n¡;u!Jierta, respecto del proceso de 
toma de dccisionc~ y del benefic io del 

política que asuma la participación. 
implica respeto por la diversidad, por 
la especificidad local; implica descen
tralización del poder del nivel central al 
local, para incluir al grupo social 
marginado. En su expresión m!xima.. la 
participación reclama la autogestión y 
la autodeterminación como principios 
rectores de la organización social. Sólo 
una sociedad o una comunidad partici
pativa parece ofrecer las condiciones 
en las que conceptos como "autodeter
minación", "tecnologías apropiadas" y 
"estrategias alternativas de desarrollo", 
puedan asumir un significado práctico. 

producto social , que ocasiona la sub
yugación económica política y cultural 
de los grupos que sustentan val ores y 
formas de vida diferentes de las que 
postula el grupo dommante. 

• /'articipacián 
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Acción organizada para 
aumentar la innucncia sobre el control 
de los recursos a todos los nive les 
sociales. 

• Educación trat~sformadora 

Proceso de 1nteracc1ón soctal 
continuo y permanente, que se da entre 
los tndividuos integrantes de un grupo 
soctal, y que tiende a que dichos 
individuos ndopten un s1stema de 
valores y se ajusten a las normas y 
pautas de conducl<~ •Jcrivad..IS de él. El 
modelo educattvo que postula este 
Proye~:to , propende a una acción 
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transformadora de la realidad económi
ca, política y cultural que mantiene la 
marginalidad social. 

En estos marcos, los 
criterios se plantearon en forma 
oper.ttlva para orientar la práctica del 
Proyecto. 

• Impulsar un conocimiento 
crítico y reflexivo de las comunidades 
participantes, propiciar un medio para 
acciones directas en el campo, y la 
participación activa y constante en la 
transformación de su realidad. 

• Rescatar y enriquecer las 
tecnologías locales, así como revalorar 
las formas de comunicación y cultura. 

• Lograr que Jos participantes 
reafirmen su actualización con una 
conciencia colectiva en tomo a la 
realidad en la que viven. 

• Promover que los partici
pantes formulen problemas concretos y 
se organicen para dar solución a los 
mismos, con el !in de mejorar la 
calidad de su vida. 

• Fortalecer el poder de 
negociación y decisión de los partici
pantes por medio de la adquisición de 
conocimientos más objetivos y a 
través de organizaciones autónomas. 

• Hacer más eficiente el uso 
de los recursos internos de los partici
pantes para la resolución de sus proble
mas. 

• Canali7.ar y utili7.ar racio
nalmente los recursos externos que 
puedan coadyuvar a la solución de los 
problemas específicos de los partici
pantes. 

Sobre estas bases, nri g in al
mente el Proyecto fue diseñado con los 
siguil'ntes lineamientos. 
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• El Proyecto se ertmarcará 
dentro del "Plan Global de Desarrollo'· 
y de las políticas nacionales de aten~ 1<Ín 
a las poblaciones marginales de las 
áreas rurales y de las áreas urbanas. 

• El Proyecto implica, funda
mentalmente, la participación y el 
esfuerzo de la población meta, contan
do con el apoyo de los cuatro centros 
multinacionales de México anterior
mente señalados y la participación de 
otras organizaciones nacionales, 
estatales y no estatales. 

• El Proyecto tiene el carácter 
intcrsectorial e interdisciplinario y se 
orienta, en su sentido general, a la 
búsqueda de una mejor calidad de vida 
de las poblaciones marginadas de las 
áreas rurales y de las áreas urbanas. 

• El enfoque metodológico 
del Proyecto será participativo en todos 
sus procesos y etapas, respetando la 
personalidad cultural, el ritmo social y 
la capacidad autogestionaria de la 
población neta. La participación de los 
agentes institucionales de apoyo se 
ajustará, en términos generales, a la 
siguiente frecuencia decreciente: 
intensiva, continua, discontinua, 
eventual y nula. 

• La participación y la comu
nicación social son elementos constan
tes que constituyen la masa crítica de 
apoyo a todos los procesos del Proyecto 
Tales elementos se operativi7.aran 
teniendo en cuenta las pautas culturales 
de la comunidad. 

• El componente educativo se 
orientará a la búsqueda y puesta en 
marcha de modelos alternativos de 
desarrollo educativo que sean con
gruentes con las motivaciones, intere
ses, necesidades y expectativas de la 
población meta y que se orienten al 
cambio, al desarrollo global y a la 
afirmación y enriquecimiento de la 
personalidad cultural de dicha pobla-



ción. 

• Los referidos modelos 
alternativos de desarrollo educativo, 
desde el punto de vista estratégico, 
estarán orientados a la caracterización 
global de opciones educativas para los 
niños, jóvenes y adultos de la población 
meta, mediante el uso combinado de 
distintas formas y modalidades de 
educación de adultos en el espfritu de 
que ésta es un instrumento estratégico 
de promoción integral de la totalidad 
social, a nivel familiar y comunitario. 

• Los agentes institucionales 
del Proyecto, cuya labor fundamental es 
de asesoramiento y apoyo al desarrollo 
global de la población meta, determi
narán el horizonte espacio - temporal de 
su participación, en el entendimiento de 
que al finalizar ésta, dicha población 
deberá estar en condiciones de asumir 
directamente la gestión y acciones que 
correspondan. en el marco de un nuevo 
nivel de relación -participación. 

• El Proyecto promoverá y 
apoyará Jos esfuerzos destinados a la 
sistematización teórico-metodológica de 
la experiencia, tanto dentro del país 
como en los países participantes en el 
Proyecto y en otros de la Región. 

• Se buscará entre los agentes 
institucionales, la permanente articula
ción y coherencia conceptual, metodoló
gica y operativa, a través de un conjutno 
de medios, entre los cuales es de 
particular importancia la capaci tación 
conjunta del personal directivo y técnico 
y de los promotores. 

• Se estimulará el intercambio 
de conoc imientos y experiencias, en el 
marco del Proyecto, con personas y 
equipos institucionales del país y de 
otros países de la Región. Sin embargo, 
será restringido el acceso directo de 
personas naturales y equipos institucio
n a le~ a los trabajos de campo. Se 
rclluerirá en cada caso, la expresa 
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autorización de los responsables de las 
unidades operativas del Proyecto. 

• La evaluación será conti
nua, participativa, integral y dinámica. 
Se realizará en las siguientes dimensio
nes: contexto, proceso, insumos y pro
ductos. 

Con el objeto de cumplir en 
el tiempo que fue aprobado para el 
Proyecto, tanto con las metas como con 
los objetivos establecidos, el Comité 
Directivo acordó algunas estrategias 
de trabajo: 

• Integrar una estruclllra 
técnico-administrativa con personal de 
los organismos participantes que dirija, 
planee, supervise y apoye la acción de 
campo del Proyecto. 

• Delinear un plan de trabajo 
para ser llevado a cabo durante todo el 
tiempo que dure el Proyecto. 

• Seleccionar poblaciones 
representalivas de los diferentes tipos 
de marginación, donde se puedan 
obtener experiencias válidas para el 
diseño de programas extensivos de 
ah.:nción a los diferentes tipos de 
población marginada (en sus compo
nentes geografico, económico, social y 
cultural). 

• Realizar una selección del 
personal que participe en el Proyecto, 
especialmente los promotores sociales 
que ejecutan los programas y coordinan 
las acciones en cada una de las zonas 
de trabajo. Se mantendrá un programa 
permanente de capacitación e informa
ción a los promotores para que 
interpret.:n los lineamientos generales 
cstahlecitlo par.1 el Proyecto. 

• Propiciar la vinculación 
entre Jos promotores del Proyecto y los 
grupos u instituciones de asistencia 



social que operen en cada una de las 
zonas, con el fin de complementar las 
acciones y lograr un trabajo intcrinstitu
cional. 

• lnsisúr en que el propósito 
principal es involucrar a las comunida
des en el análisis de su situación actual 
y en la definición de sus metas; lograr 
una acción endógena y autogestiva de 
solución a su problemática económica, 
social y estructural y la definición de 
sus planes de vida futuros. 

• La acción que desarrolle el 
Proyecto será de caractcr experimental y 
de investigación, con el propósito de 
analizar los resultados logrados y 
difundir las experiencias entre los 
organismos responsables de la atención 
a los problemas encontrados. Para tal fin 
se procurará establecer los lazos de 
vinculación entre el Proyecto y dichos 
organismos en la medida en que se 
considere conveniente su panicipación. 

• Realizar un seguimiento de 
todas las acciones, con el fin desiste
matizar la experiencia y elaborar 
foll etos informativos y documentos 
técnicos que permitan difundir los 
resultados de todo el Proyecto entre las 
instituciones involucradas. 

• Cada grupo tendrá lihcrtad 
para programar y desarrollar las 
actividades, siempre y cuando se ajusten 
a los lineamientos generales y a la 
metodología de trabajo que establezt:a 
·1 Proyecto. 

• Se docidió aplicar para el 
trabaJO de campo la metodología de 
investigación participativa; métodos 
educativos no formales; transferencia de 
los conocimientos y habilidades a través 
de los promotores t·omunitarios que se 
preparen en ternas de interés, con el 
princapio de aprender hacientlu y 
preparar la at·ci<in autngcstiva para que 
el proceso educativo ~l.' a permanente y 
proptl.'ie un camhio •·n las estructuras de 
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los miembros de la comunidad. Es 
necesario aclarar que se designa 
promotor comunitario al miembro de la 
comunidad que con cierta capacidad de 
liderazgo y con el dominio de un t.ema, 
lo transfiere a sus compañeros a través 
de la práctica comunitaria. 

CRITERIOS Y METODOS DE 
SELECCION DE LA POBLACION 
META 

Siguiendo el proceso de 
reflexión señalado en el inciso ant.erior, 
se definió primero una metodología 
general para el trabajo con comunida
des y grupos marginados. Esta 
elaboración abarcó un marco teórico
metodológico acerca de la investiga
ción parlicipativa; diversos acerca
mientos teóricos sobre la marginali
dad, sus rasgos y diagnósticos; y un 
plan maestro de coordinación entre los 
cual ro centros multinacionales que 
inicialmente dirigieron el Proyecto. 

De allí se definieron dos 
niterios de selecci(m de zonas y la 
matriz de dia¡.:nóstico para realizar 
la selecci6n definitiva. Así, se plantea 
la realización del Proyecto en diversas 
7.onas con peculiaridades de marginali
dad diferentes, a fin de que la confron
taúón de cxperient:ias diera mayor 
potencialidad al proceso. En principio, 
se buscan cuatro tipos de zona: 
ind{gena 1rad1cional. wmpesina 
lemporalera tradicional, suburbana de 
ciudad capilal y neoasenlamiento 
irregular en polos industriales. 

Se realizan ocho diagnósti
cos. resullaruio seleccionadas. en el 
mismo urder., Pir.hálaro (Meseta 
Purépecha) y Tequisquiapan, como 
zonas rurales: Pachuca y Lázaro 
Cárdenas como zonas urbanas. én 
ellas. formalmente, arranca el 
Proyecto. 

Dentro de la metodología 



adoptada se preveía que en las primeras 
fases se realizarán, de manera participa
tiva, diversas monografías y diagnósti 
cos más concretos, a fin de definir los 
sectores, ejes, acciones y sujetos 
específicos con quienes se implementa
rían intensivamente los diversos . 
programas del Proyecto. La concepción 
educativa y de marginalidad del 
Proyecto abrió un amplio abanico de 
opciones de trabajo concreto; las 
instituciones definieron las zonas, y el 
trabajo promotor fué encontrando poco 
a poco, y a través de diversas etapas, 
acciones-puente y acciones permanen
tes, a los grupos marginados de trabajo 
directo. 

El Proyecto entiende por 
"acciones.pucnte;" aquellas que 
posibilitan introducirse en la comuni
dad, estableciendo asi un contacto 
estrecho dentro de la misma que 
permita, mediante el conocimiento 
adquirido, proponer aquellas acciones 
de carácter más definitivo o permanente, 
que puedan responder mejor a las 
necesidades planteadas por la comuni
dad. 

Así, entre otras, en el 83/84. las 
"acciones puente" desarrolladas 
fueron: 

- Pachuca (Colonia Felipe Angeles) 

Programa de higiene y prevención 
de enfermedades. 
Promover la construcción de un 
jardín de niños, a propuesta de 
madres con hijos de 3 a 6 años de 
edad. 

. Pm¡;r;una.~ culturales y deportivos 
para jóvenes y niños, evitando la 
vagancia y drogradicción. 

- Tequisquiapan (Comunidades de El 
Cerritn y La Trinidad) 

Producci<ln de dos h ucrl<ls atcnd i
dos por hombres y jóvenes sin 
trabajo. 
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Formación de un grupo de promo
toras de salud. Campañas de 
medicina preventiva y nutricio
nal. 
Formación de una cooperativa de 
consumo para la compra de maíz 
en época de escasez. 

- Plchátaro (se trabaja en tres de los 
siete barrios) 

Se formó a dos grupos de mujeres 
en el empleo de la medicina 
natural. 
Formación de un comité de vigi
lancia para evitar la tala clandesti
na del bosque de propiedad 
comunal 

- Lá1.aro Cárdenas (Comunidad 
Melchor Oc ampo) 

Se dió asesoría para la construc
ción de fosas sépticas, lavaderos 
comunitarios e instalación de 
agua en un sector. 

Se organizó un programa de salud. 
Se asesoró para la construcción de 
un local para escuela y centro de 
reuniones de la comunidad. 

LINEAS DE ACCION I'RIORITA
RIA E IDENTIFICACION DE LA 
DEMANDA 

El primer plan integrado de 
operaciones (1983-84) planteaba iniciar 
siete programas de trabajo prioritario: 

1.- Trahajo educativo de 
campo, considerado el eje principal del 
Proyecto en la línea de la participación 
real de las poblaciones marginadas en 
las tareas de diagnóstico, diseño de 
acciones, ejecución y planeación. Las 
demandas concretas serían captadas 
participativanlente dentro de un 
proceso educativo a partir del análisis 
de su propia situación de mar¡;inalidad. 

2 .· Formadím de recursos 



humanos, tanto en las actividades de 
campo como en la profe~ionalización 
del equipo promotor. 

3.- lnvestigaci(ín parttclpatl
va y de autodlagnóstiro para detectar 
los obstáculos y facilitadores del 
desarrollo comunitario y zonal. 

4.- Elaboración interdiscípli
naria e intcrsectorial de metodologías y 
técnicas. 

5.- Cooperación técnica con 
diversos organismos e instituciones que 
realizan esfuerzos afines. 

6.- Reuniones de intercambio 
y cooperación. 

7.-lnformaclón, comunica
ción y publícaclones (didácticas, de 
devolución y de innovación educativa) 

ORGANIZACION OPERATIVA 
PARA IMPLEMENTAR EL PRO
YECTO 

El Proyecto tuvo lres tipos de 
modelos operativos, si bien siempre en 
un sentido de colegialidad y de coordi
nación vertical y hori1.0ntal con las 
diversas instancias participantes. 

• El Proyecto inicia, 11 nivel 
nacional, una estructura técnico 
admirustrativa que le perm ite operar t."'l 
las m nas de trabajo, y que t.'Onsistió 
inicialmente en los siguientes órganos: 
un Cornil~ DirectiVO integrado por d 
direuor rc!IJX>nsable y los directores de 
los cuatro Cl·ntros participantes, un 
Com1té Tl.'cmco mtegradu por invcslif!a
dorcs de esos CU>ltro centros que 
elabora, evalúa y apoya; un Asesor 
Técmco General que coordina y 
administra las actividades de campo en 
las wnns y cuatro eqUipos de promoto
res que I.:Je4;UI.UJ el ptvyoc to en caoa 
zona de trabajo. (Se recordará que 
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inician dos zonas rurales y dos urbanas; 
éstas últimas se suspenden a mediados 
de 1985, y se incorpora entonces la 
zona campesina de Tepoztlán, estado de 
Morelos). 

• En 1985 este modelo es 
sustituído por otro en que el ONE-SEP 
(Organo Nacional de Enlace- Secreta
ría de Educaci6n Pública) asume la di
rección responsable y la asesoría 
técnica, y los centros pasan a un rol 
consultivo. 

• A su vez, en 1986 al ser 
nombrado el director del CREFAL 
como director responsable del Proyecto, 
el modelo operativo se modifica 
mediante una coordinación general en 
la que participan el director responsa
ble, el asesor técnico. el responsable 
administrativo, y los PiPs (Promotor 
Investigador Principal) de cada zona. 

En Jos tres modelos se 
garantizó un control del Proyecto en los 
aspectos financiero, documental y 
operativo. 

METODOLOGIA J>ARA LA 
INSTRUMENT ACION DEL 
PROYECTO 

El elemento principal de la 
metodología adoptado para ejecutar el 
Proyecto en México, es la participación 
dinámica de la población tanto en el 
diseño, la ejccuct6n y la evaluación de 
Jos procesos pw-a la solución de sus 
problemas, como en el aprovechamien
to de los resultados de 1 ~:: acciones 
ejecutadas. 

Por otro lado. debido a que el 
r or.rc":"o -J.-1 Proyccro cnfatila como 
aspecto fundamental e\ mcjoramícnto 
de 1~< calíd:td de la vida con 03$e en 
tr:tnsfiJTTnacwncs generadas ..t partiT de 
los procesos soc1 aJes 1ntemos en cada 
grupo humano, la consccuc10n de sus 
objetivos hacen necesaria la acción 



sinérgica y la concentración de esfuer
zos'/ recursos; es decir, demanda la 
participación de las dependencias, 
organismos e instituciones existentes en 
las áreas de trabajo en una perspectiva 
multisectorial, interinsti ructonal y 
multidisciplinaria que permita el. 
aprovechamiento de sus capacidades, 
desde las fases prospectivas y de 
planeamiento, hasta las operativas, 
haciendo énfasis en sus posibilidades de 
contribuir a la innovación y a la 
generación de nuevos conocimientos. 
Esta puspectiva se sustenJa en un 
concepto de desarrollo integral como 
proceso de transformación de las 
relaciones sociales, poUticas, económi
cas y culturales, cuya activación, 
inducción y apoyo es una función 
inherenJe al Estado a través de activida
des agrupadas por sectores administra
tivos. Este concepto adoptado por el 
Proyecto constituye la prenúsa funda
mental sobre la cual se posrularán 
acciones amplias en el campo educativo. 

Debido a Jo anterior, la 
metodologfa adoptada para implantar el 
Proyecto se enmarca dentro de los 
diferentes enfoques y prácticas de la 
Investigación Partlcipatlva, cuyas 
características comunes más relevantes 
son las siguientes: 

• El punto de partida lo 
constituye la visión de la realidad como 
una totalidad. 

• Los procesos y estructuras 
sociales son comprendidas en su 

Proceso de Ejecución 

CRITERIOS PEDAGOGICOS 
UTILIZADOS PARA POTENCIALI
ZAR Y FACILITAR LOS APREN
DIZAJES 

Fruto del arlálisis diagnóstico 

60 

dimensión his!6rico-política. 

• Teoría y práctica se 
integran. 

• La relación sujeto-()bjeto se 
convierte en \Dla relación sujeto-sujeto 
a través del diálogo. 

• La investigación y la acción 
(inclusive Jo educativo), se convierte en 
un solo proceso. 

• El carácter sincrónico y 
cuantitativo de la investigación tradi
cional es remplazado por una orienta
ción diacrónica y una integración de 
elementos cualitativos y cuantitativos. 

• La comunidad y el promo
tor se convierten en un equipo investi
gador, que produce conjuntamente co
nocimientos críticos dirigidos a la 
transformación social. 

• Los resultados de la 
investigación son aplicados de inmedia
to a la realidad concreta. 

• Los métodos y técnicas son 
flexibles y se conciben como unidades 
modulares, susceptibles de reacomodar
se según el contexto en que se apliquen. 

La metodología general para 
la implantación del Proyecto constituye 
un proceso continuo y participativo que 
considera diversas rases de trabajo, 
como se indica en el diagrama de la 
página siguiente. 

de cada zona. de los elementos teórico
metodológicos del proyecto en cuanto a 
marginalidad y educación-desarrollo, y 
de la participación de las poblaciones 
en el diseño de Jos procesos de acción, 
los distintos equipos de campo 



Ejecución del 
plan de acción 
para solucionar 
loa problemas 
selecionados 
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R. RetroalimenUición. 
Devolución de la 
Wormación y toma 
de decisiones. 



elaboraron su respectiva Teoría 
Intermedia; conjunto de orientaciones 
viables de las que pudieran desprenderse 
eslrategias específicas de corto y 
mediino plazo. Una síntesis de los 
criterios pedagógicos contemplado$ 
destaca a los siguientes: · 

• Generar, fortalecer y apoyar 
procesos microregionales integrales 
mediante los cuales las propias comuni
dades aswnan su situación de marginali
dad y desenvuelvan sus capacidades 
para encontrar soluciones y alternativas 
de desarrollo local. 

· • Realizar en esos procesos 
una sistemática tarea de investigación 
participativa y de renexión-acción. que 
vaya produciendo conocimientos útiles 
y necesarios. 

• Promover instancias y 
dinámicas de educación. concientización 
y capacitaciQn que impulsen y cualifi
quen 1~ participación y la organización. 

• Promover y apoyar activida
des en tomo de los distintos pasos del 
proceso productivo de los grupos y 
comunidades para elevar la retención de 
excedentes, la autosuficiencia y la 
auto~estión económico-social. 

• Propiciar la identidad 
cuhural impulsando la comunicacación, 
el intercambio y la solidaridad entre los 
participantes y su enlomo social. 

• Seguimiento metodológico y 
de sistematización de los procesos y 
actividades, tanto para la devolución a 
los propios participantes como para la 
retroalimentación y aporte con otras 
experiencias similares. 

• Construir unidades y redes 
de unidades de producción-comerciali
zación-consumo, de servicios, de 
comunicación y de organización 
micrvregional. 
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• Formar dirigentes y prom« 
lores locales que asuman la conducci. 
del Proyecto. 

• Evaluar regularmente a 
nivel zona y de conjunto para ajustar 
los planes semestrales o anuales de 
trabajo. 

APUCACION DE RECURSOS 
PARA POTENCIAR Y FACIUTAR 
LOS APREDIZAJES 

Se establecieron criterios 
generales para la integración de los 
equipos de campo, la formación, la 
elaboración y publicación, la comuni
cación y el intercambio, la investiga
ción a realizar, la aportación de 
recursos materiales y la movilización 
de los grupos participantes. 

Estos criterios se adecuaron 
en cada zona a su respectiva teoría 
intermedia y metodología operativa 
para la realización de los distintos 
programas y actividades. Los recursos 
se dispusieron al servicio del proceso 
pedagógico y autogestivo de los 
grupos. 

Es ilustrativo destacar que el 

uso de recursos materiales y de 
infraestrucLUra se orientaba a impuls111 
una actitud activa y responsable de lo 
grupos en tomo de la apropiación 
global del proyecto por los participan
tes. Así: 

• Se utilizaron los recursos en 
los tiempos y cantidades adecuadas al 
momento y la capacidad organi1..ativa 
de los grupos y comunidades, en una 
Hnea de autonomía y no de dependen· 
cia al papel de los equipos promotore 

• Se aplicarían de conforrni· 
dad con los planes participalivos de 
trabajo y organi1.ación de cada zona. 



• Se ejercerán de acuerdo a 
los impactos locales y microregionales 
que pudieran generar, así como para 
impulsar las redes de intercambio. 

• Se administrarán como 
inversiones de mediano plazo mediante 
instancias de ahorro y autofinancia
miento, e inclusive a través de la 
conformación de figuras asociativas 
legalizadas que asuman la continuación 
del Proyecto. 

La programación detallada de 
recursos se realizaría mediante micro
proyectos debidamente argumentados y 
planificados "NI mucho ni poco, ni 
antes ni después que el proceso 
organizatlvo" 

Por otro lado, debe reconocer
se que un recurso fundamental para 
explicar el cumplimiento de los 
objetivos del Proyecto lo constituye la 
disposición y compromiso de los 
equipos de trabajo con sus respectivas 
comunidades y sujetos. Los equipos 
consolidaron un estilo y quehacer 
común, caracterizado por la voluntad de 
cambio, la disciplina interna, la 
planeación-evaluaci6n, la crftica
autocrtítica, la auto-formación, y la 
confianza y ayuda mutua. Todo ello 
contribuye a una mayor creatividad, 
dinamismo y perspectiva. 

LEGITIMACION DE LA PRESEN
CIA DEL PROYE<...IO EN LAS 
ZONAS Y COMUNIDADES 

La importancia estratégica de 
la fase de diagnóstico consiste, en 
primer término, en conocer la zona y 
las comunidades enclavadas en la 
misma y , en segundo término, intro
ducirse en los grupos y ser aceptados 
por éstos para que quieran participar en 
el ProyeclO. 

A diferencia de otros progra-
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f1li1S institucionales, con el Proyecto no 
se pretende imponer prograf11i1S, cursos 
o cualquier actividad que sea planJeada 
desde fuera dt:l grupo participanJe, sino 
que tiene que ser aprobado y propuesto 
por el grupo COfl el objeto de que exista 
la participación volunJaria. 

En esta etapa existen dos 
niveles de participación. El primero, 
que practicamente lo hace el grupo de 
promotores, consiste en elaborar un 
estudio monográfico de la zona para 
determinar la factibilidad de trabajar en 
ella y un diagnóstico sensorial para 
escoger las comunidades de trabajo. El 
segundo nivel comienza cuando, una 
vez realizado el diagnóstico sensorial, 
se llega a la comunidad y se inicia la 
participación de los diferentes grupos 
de la misma en forma creciente. 
Durante la fase diagnóstico, es determi
nante que participen grupos de la 
misma comunidad con el objeto de 
crear conciencia en ellos de su situación 
y despertar los deseos por un cambio, 
para beneficio personal y colectivo (au
todiagnóstico). Las "actividades
puente" permiten a los promotores 
relacionarse con los diferentes grupos 
de la comunidad, obtener información 
para el diagnóstico y ayudar a resolver 
los problemas que han sido planteados 
por los diferentes grupos. 

Simultancamente con la 
ejecución de las ··actividades- puente", 
los promotores realizan el diagnóstico y 
se introducen en la comunidad. Todas 
las acciones aprobadas serán participa
tivas, originadas en los grupos y 
propuestas por ellos. El papel del 
promotor es de asesorantiento o enlace 
con alguna institución que pueda pro
porcionar la asistencia. 

Hay que reconocer que hubo 
alguna inclinat,ión por parte de los 
promotores para proponer algunas 
"actividades-puente" sobre las cuales 
ellos tenían e¡¡periencia previa, ¡x.-ro ese 
hecho puede justificarse si se logra la 



información adecuada para el diagnósti
co y la aceptación de las mismas por la 
comunidad. De allí surge el proceso de 
acción y actividades diversas que dan 
cuerpo al resto del Proyecto. 

Ya hacia fines de 1985; cada 
zona muestra las acciones que las 
distinguen como rasgos específicos de 
su personalidad. 

PROMOCION DE LA MOVILIZA
ClON GRlii' AL, LOCAL Y REGIO
NAL 

La búsqueda institucional de 
eficiencia y de resultados cuantitativos 
medibles, pone en riesgo proyectos que 
tienen objetivos cualitativos y enfatizan 
dinámicas participativas. Los equipos 
promotores se convierten generalmente 
en vértices y reguladores de estas dos 
tendencias y ritmos. 

Para el OEA-92 la visión de 
largo pla7.o comenzaba con la acepta
ción de los ritmos y la lógica de la vida 
campesina, a partir de los cuáles el 
avance debería ser sólido aunque lento, 
y visible aunque inmaduro. Los equipos 
fueron incorporando elementos de 
eficacia organizativa, metodológica y 
técnica dentro de dinámicas de partici
pación y de movilización. 

Los beneficios sociales 
generados y el proceso educativo 
instalado se van expresando a través de 
actitudes, acciones y apn..'Tldizajes que 
no crecen en progresión aritmética, sino 
como una acumulación social cualitativa 
cada vez mayor. Esta se retroalimenta y 
fortalece mediante la consolidación de 
las actividades locales y las estructuras 
orgánicas microregionales, las que a su 
propio ritmo diversifican los ejes y 
articulaciones. 

La movilización en el 
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Proyecto no es sólo mantener el 
movimiento vertical y horizontal entre 
los participantes, sino también conver
tirlo en organización y tejido social 
entre campesinos y comunidades. 

El Proyecto es aceptado y 
tiene presencia movilizadora en la 
medida en que sea generado por los 
propios grupos en sus comunidades. 
Para lograr esto, ayuda inicialmente a 
los equipos el mayor conocimiento 
posible de la región y de las comunida
des, la procuración de la confianza 
mediante un estilo respetuoso y 
comprometido, la claridad y consenso 
en tomo a las orientaciones y metodo
logía de trabajo. La movilización tiene 
cauces y engranajes internos. 

La movilización social 
convocada y asumida por las poblacio
nes marginadas es ya un paso imponan
te. Por ello, se cuidan los distintos 
niveles (grupo, comunidad, microre
gión) para realizar dinámicas horizonta
les y verticales entre eJios. 

La transformación de la 
dinámica de relaciones entre los grupos 
y comunidades exige una permanente 
movilización social microregional, que 
deberá realizarse para: 

• Que influya en el modo de 
anali7.ar y enfrentar los problemas, de 
encontrar soluciones, de organizar su 
trabajo y ejercer el poder comunitario 
mediante la aplicación cualitativa y 
eficaz de dinámicas y metodologías de 
reflexión, análisis y conducción de 
acciones. 

• Que supere. en el terreno 
productivo y social, las relaciones 
internas que permanentemente reprodu
cen prácticas individualistas, anticomu
nitarias y pasivas, rescatando de su 
propia organicidad y cultura los 
aspectos colectivos, solidarios e 
intercomunitarios que les animen al 
esfuerw del desarrollo y transforma-
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ción. 

• Que posibilite el surgimiento 
y/o consolidación de grupos sectoriales 
que, con resultados y prácticas autoges
tivas, desarrollen procesos propios y 
fortalezcan su presencia acliv a en el 
conocimiento, discusión y gestión de los 
problemas y demandas generales de las 
comunidades. 

• Que forme Jos cuadros 
técnicos necesarios para el desarrollo de 
sus proyectos productivos y los cuadros 
políticos que le dén su contenido al 
movimiento comunal y lo liguen a los 
espacios regionales y ata lucha y 
demandas generales del pueblo. 

• Que ubique a Jos participan
tes en un proceso prolongado y cons
ciente en el que su comunidad pueda ser 
parte del sujeto regional de transforma
ción, y que sus acciones sean vehículo 
de un proceso más de fondo, de cons
trucción de alternativas de desarrollo 
que va ligado necesariamente con la or
ganización entre comunidades. 

• Que sin provocar fricciones 
entre los comuneros e indígenas, se 
orienten hacia Jos problemas, estructura
les y de fondo, procurando la conver
gencia de acciones hacia el marco y 
planeación en oonjunto de alternativas 
colectivas de desarrollo, prioritariamen
te alrededor del control y apropiación 
colectiva de los recursos y beneficios 
forestales y agrícolas, para ir ganando 
terreno a las alternativas individuales. 

• Que entienda y procure 
impactar el consenso que aún caracteri
z.a a la debilitadas formas naturales de 
organización y gobierno indígena, 
procurando generar desde allí las 
actividades, acciones y demandas de 
participación, conciencia y cambio. 

• Que procure la involucración 
y dinarnización de todos Jos protagonis-
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las comunitarios (direcciones, y bases, 
vanguardias y retaguardias, hombres y 
mujeres, adultos y jóvenes, sectores e 
intereses comunes, etc), trabajando con 
cada uno su especificidad, en función 
de su articulación con otros sectores y 
la reconstrucción comunitaria. 

IDENTIFICACION PRACTICA DE 
LAS NECESIDADES BASICAS DE 
LA POBLACION 

La Investigación particlpa
tlva y autodiagnóstlca acerca de Jos 
principales problemas de la marginali
dad y de los obstáculos y facilitadores 
del desarrollo local fueron, por tanto, 
los principales instrumentos metodoló
gicos para identificar práctica. partici
pativa y procesualrnente las dinámicas 
básicas y movilizadoras de la población 
participante. 

El proceso y la lucha por el 
desarrollo requiere y propicia la 
conslrucción de sujelos sociales 
aulónomos que se enfrenlan a las 
causas eslruclurales de su morginali
dad. Por ello, los p'rincipales proble
mas generales, en lorno de los cuáles 
se expresaron necesesidades básicas, 
fueron la aulosuficiencia alim.enlaria, 
la relención de exceden/es y del valor 
agregado por el1rabajo a sus produc
los; la infraeslruclura, recursos y ca
pacidades lécnicas para elavar la pro
ductividad y diversifiCar la comerciali
zación; la aulonomía y capacidad de 
negociación anle laJ dependencias; la 
relación entre organizaciones y 
acciones campesinas y populares, la 
organización y parlicipación democrá
lica inlernas en 1orno de proyeclos 
propios y allernalivos, el poder local y 
el impaclo social del desarrollo, la 
valoración y forlalecimienlo de la 
idenlidad cullural; la formación y la 
concienlización individual y colecliva. 



f 

FACTORES QUE DETERMINA
RON EN LA PRACTICA LA 
ORIENTACION DEL PROYECTO 

De algwta manera nos hemos 
referido ya a este asunto en los incisos 
anteriores. Los factores que definieron 
el proyecto y su modalidad en cada zona 
son: 

• La participación campesina 
en la planeación: el grado de articula
ción entre la investigación y la acción; 
el tipo de acciones emprendidas; la 
proyección y dinámica microregional; el 
grado de consolidación de los organis
mos naturales y las normas de uso de 
sus recursos; la intercomunicación 
ellistente entre los grupos y comwtida
des; la participación de dependencias 
gubernamentales; el estilo y consenso 
del equipo promotor. 

También pueden observarse 
algunos factores que determinaron las 

Resultados y Limitaciones 

CONTENIDOS Y MODALJI)AIJES 
HE LAS ACTIVIOAIJES DE CAPA
CITACION 

Para los participantes y los 
equipos promotores, el Proyecto ha 
representado una experiencia educativa, 
aunque los campesinos no usan esta 
categoría por la asociación que tienen 
con la escuela primaria. La práctica 
misma de solidaridad, el aprcndi7~je 
horizontal, la conciencia del proceso 
productivo en el que están inmersos, el 
es fuen.o de autosuficiencia, las dccisio· 
nes colectiva~ autónomas, la participa
ción y el intercambio .mi<.'forcgional, 
elaborar un microproyecto y administrar 
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etapas internas que vivió el Proyecto: 

• Situación inmediata de las 
comunidades y sujetos. 

• Nivel organizativo priorita
rio a partir del cual articular el proceso 
pedagógico y de acción regional. 

• La precisión de la acción o 
eje articulador de los distintos niveles 
organizativos. 

• Las tareas y necesidades 
concretas de la cunducción propia de 
los procesos de un rumbo autogestivo. 

• El momento y ciclo de las 
acciones emprendidas y su viabilidad 
operativa en la dimensión regional y 
microregional. 

• Influjo de coyunturas en la 
situación de la región. 

• Impacto de la problemática 
institucional. 

sus recursos, acordar su reglamento 
interno de trabajo, planear y evaluar, 
investigar y hacer talleres de análisis ... 
son, todas ellas, expres iones de un 
nuevo tipo de fom1ación, de sociali1.a· 
ción y de valores sociales. 

Se trata de 11uevas prácticas 
sociales, al seno de las cuales .fe da el 
proceso educaJivo en el e.\fuerzo de 
entender. reflexionar, confrontar y 
cuestiofiLlr esas prácticas. Las nuevas 
prácticas sociales conllevan un nuevo 
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proceso educativo, que será el momen
to reflexivo de la práctica. 

Aquí se encuentra W1 hecho 
central que revela que esas nuevas 
prácticas sociales, en situaciones 
determinadas, son la vía de un proceso 
educativo transformador. Cuando en W1 
contexto marginado y relativamente 
cerrado se desarrollan prácticas sociales 
tradicionales, no se dá una confronta
ción con el medio social y ambiental, 
con la tradición familiar y comunitaria, 
con los obstáculos del desarrollo. Son 
valores aceptados que se reproducen y 
no son puestos en duda. Sin embargo, 
toda práctica nueva implica una ruptura 
conciente de hábitos, tradiciones, 
costumbres, y exige que sea apropiada. 

Es decir, requiere ser reflexio
nada, valorada, interiorizada, proyecta
da, ya que será al mismo tiempo 
cuestionada o rechazada por los valores 
vigentes (la marginalidad de hecho). 
Así, toda nueva práctica social impli
cará una comprensión, reflexión y con
frontación crítica; o sea, un nuevo 
proceso educativo no siempre explícito 
ni formulable en categorías conceptua
les. 

Lo importante es que para los 
grupos, este proceso sea captado ya 
como una nueva conciencia refleja 
acerca de su realidad, que les provoca 
también la necesidad de nuevos reflejos 
o reacciones. Y habrá más avance 
mientras más se consolide la práctica 
social, ello mediante la articulación 
regional. 

El proceso educativo es pues, 
una constante indüpensable del 
Proyecto, que va generando y requi
riendo capacitación . y cuya función es 
ser instrumento dire('tO e inmediato de 
reflexión y análiúf para la toma de 
dt!cisiones. de programación de 
at:eiones y de diseño sobre las diferen
tes actividades y planes que hagan 
avanzar concretamente a las organiza-

67 

ciones hacia el/ogro de sus objetivos. 

Los factores que dan sentido 
a la capacitación son los procesos 
concretos de organización y de trabajo. 
De allí la noción de capacitación en y 
para la organización, en y para el 
trabajo, en la que dos procesos 
binominales (enseñanza-aprendizaje y 
trabajo-organización) buscan converger 
y permiten reestablecer el vínculo entre 
el pensar y el hacer (haciendo organiza
darnente lo que se piensa y pensando 
organizadarnente lo que se hace). 

Desde este enfoque, la 
capacitación en el Proyecto ha sido 
también una constante que ha servido 
para sistematizar y cualificar la 
experiencia productiva, investigativa y 
organizativa realizada. La capacitación 
guarda así estrecha relación con el 
impacto de las nuevas prácticas sociales 
y educativas para transformar las 
condiciones de vida de las comunida
des. La capacitación ha utilizado e 
impulsado, entonces, las estructuras 
organizativas y las empresas sociales 
para llevar a la práctica el aprendizaje. 

En la práctica, se han 
tipificado dos modalidades en su 
aplicación: sistemática; mediante 
eventos estructurados que cuidan pasos 
y técnicas, tales como los talleres, 
cursos, foros etc, y asistemlitica; 
aquellas que, reportando también 
beneficios en términos de conocimien
tos, habilidades o actitudes, se dan en 
situaciones no diseñadas específica
mente, como son las asambleas, 
reuniones de lrabajo, pláticas infomla
les y entrevistas, etc. 

AREAS DE INVESTIGACION 

La Investigación ejecutada 
por el Proyecto ha sido eminentemente 
participaliva e integrada al proceso 
pr{)f71()Cional. Sus momentos han 
correspondido con los ciclos de Jos 



grupos participantes y de sus acciones, 
part;cndo de su saber natural y de sus 
demandas o necesidades explícitas de 
conocimiento. La investigación tuvo 
como rinalidad el contribuir a descubrir 
y generar el proyecto propio de . 
desarrollo local, aportando conocimien
tos sobre la realidad y perspectivas de 
los sujetos y sus recursos. Los métodos 
seguidos fueron la observación partici
pante de las propias prácticas sociales, 
el autodiagnóstico y autoevaluación, así 
como procedimientos más sistemáticos 
para profundizar el conocimiento sobre 
situaciones específicas. Los temas en 
tomo de los cuáles giró la investigación, 
los temas generales que era preciso 
conocer cómo se expresaban en cada 
zona, eran: 

-l'royecto OEA/92 

. Carácter institucional e intención del 
OEA/92 

. Organización social del proyecto 

. Objetivos educacionales e investigati 
vos del OEA/92 

-El proyecto y ~1 ~stado 

. Estado y organización regional 
campesina 

. Refuncionalización 

. Relación orgánica a nivel nacional 

. Implicación de las formas jurídicas de 
Jos grupos 

- l.a construcción del s11jeto 

. La construcción del sujeto 

. Oi recliv idad y no directividad 

. Fomws de poder formal y real 

. Autonomía y autogcstión campesina 

. Mecanismos integradores y desintegra
dores de la comunidad . 

. ldcntidad cultural y regionalidad 

- AspeL'ftJ.~ epi.,·temoliÍ¡:icos 

. Categurit.aci<Ín de.: la realidad 

. Catcgorit.aci6n de las cnntradicc.:ioncb 
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. Saber popular - saber académico 

. Relación entre acción y conocimiento 

- PermanencÚJ del proyecto 

. Permanencia de la experiencia y 
apropiación 

. Compromiso 

. Causas del rompimiento de los 
proyectos productivos 

. Relación entre Jos deseos del promo-
tor y los de las comunidades 

. Temporalidad (ritmos de trabajo) 

. Necesidades reales y sentidas 

. Relación enue promoción y grado de 
transformación 

-Formas tradicionales y nu~vas 
alternativas 

. Nuevas alternativas de desarrollo 

. Religiosidad popular y movilización 

. Revalorización de formas uadiciona-
lcs y creación de nuevas alternativas 

. Identidad cultural y alienación 

- MetodologÚJ 

. Convergencia y divergencias en su 
conjunto y por zonas 

. Articulación microregional 

. Relación del eje dinarnizador y del eje 
metodológico del Proyecto 

. Dirección de la investigación sobre la 
cultura y el aprendizaje de las comu
nidades 

-Educación 

. Procesos de educaci6n en los procesos 
de promoción 

. lntcncionalidad de la promoción 

. Delimitación de los espacios formales 
y no formales de los procesos educati 
vos 

-l'royecto y procesos de cambio 

. Rdación entre procesos sociales y 
educativo~ 

. Proyecto social y estrategias 

. Mockmit.ación y economía campesina 



. Proletarización y economía campesina 

. Recteación y creación de valores 
alternativos 

PRODUCTOSTECNOLOGICOS 
GENERADOSPORELPROYECTO 

En sentido estricto, el 
Proyecto rescató las tecnologías 
tradicionales que contenían y reflejaban 
mejor las dimensiones culturales y 
sociales de los grupos participantes, y 
desde allí utilizó nuevas técnicas 
productivas alternativas y ecológicas, 
generadas en experiencias afines. 

En sentido amplio, el mejor 
producto técnico del proyecto radica en 
l!U riqueza metodológica y estratégica, 
puesta a prueba en experiencias 
concretas, que caminan hacia la 
apropiación y continuidad regional. 

MODALIDADES Y RESULTADOS 
DE LA COOPERACION: VALORA
CION E IMPLICACIONES DE LA 
INSTITUCIONALIDAD Y LA 
MULTINACIONALIDAl> DEL 
PROYECTO 

No puede dudarse que el 
Proyecto OEA 92/Méxieo ha sido rico y 
aleccionador, aún en sus errores y 
desfases. Deben destacarse ahora las 
lecciones surgidas de la participación 
institucional y de la realidad del 
componente multinacional. 

Como puede constatarse en el 
análisis des<.:riptivo de este informe, las 
diversas actividades que realizaron de 
manera colegiada los cuatro centros 
multinacionales son sumamente comple· 
tas, serias y útiles. Sin embargo, la lenta 
labor de consensuar la operación de los 
cuatro centros se fue desfasando del 
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terreno concreto de aplicación. La 
dificultad no radica en la participación 
de las instituciones ni en los temas y 
productos teórico-metodológicos que 
se trabajaron: el problema principal 
aparece en la no incorporación de Jos 
protagonistas directos, equipos 
promotores y sujetos de trabajo, en el 
diseño y operacionalización del 
Proyecto. 

Prueba de ello está en la 
incorrecta selección de equipos y en el 
proceso demasiado vertical e inductivo 
de incorporación. Proyectos de este 
tipo requieren de personal experimenta
do, formado en la acción y capaz de 
aportar su propio proceso y vitalidad en 
los retos de un nuevo Proyecto. Traerá 
ideas y capacidades propias que le 
confieren un valor superior que el de 
mero ejecutor o empleado del Proyec
to; ha de hacer suyo el Proyecto, 
participando desde su diseño y 
coordinación. De hecho, los tres 
equipos que cumpl ieron final y 
cabalmente el Proyecto, más que 
asumir y continuar la reflexión de los 
centros, aportaron la visión y experien
cia propia, la que por ubicarse en un 
nivel más concreto y adecuado a la 
implementación práctica del Proyecto, 
adquirió mayor prioridad y relevancia 
que los planteamientos institut:ionales 
originales. Así, los productos y 
documentos de los comités directivos y 
técnicos colegiados quedaron en 
calidad de referencia y no de orienta
ción. 

Posteriorrnt-'Tlte, desde las 
perspectivas y pecuriaridades de cada 
equipo hubo neces idad (y posibilidad) 
de reconstruir Jos ejes y planteamientos 
comunes del Proyecto. 

La manera y la posición 
desde la que se comicn7.a un proyecto 
inOuye en los alcances que éste pueda 
tener. A pesar de criterios conceptua· 
les, la selección de 1.ona y el diagnosti
co documental los rcali1.ó cada centro, 



siguiendo sus propias necesidades y 
relaciones, no tanto las de Proyecto. De 
esta manera, se descuidaron criterios 
fundamentales, tales como marginali
dad, potencia participativa, dinamiz.a
ción de los grupos y sujetos sociales en 
tomo a sus problemas, tipo y variedad 
de programas estatales aplicados, etc. La 
primer selección de comunidades y 
campos fue equivocada; no en balde se 
produjeron las crisis en Pachuca, Lázaro 
Cárdenas y Pichátaro, en donde además 
tuvo el Proyecto la pesada carga de ser 
uno más de los diversos programas 
gubernamentales que, asistencialment.e y 
sin consulta, desparramaron algunos 
recursos en la comunidad a cambio de 
una plataforma de reflexiones y 
propuestas a jugar en otros niveles. 

Para corregir el rumbo de un 
proyecto mal iniciado, se requiere 
intensificar la presencia del equipo en la 
comunidad pero sin reproducir los 
estilos o características que se requiere 
superar, a fm de generar la confianza y 
conocimientos profundos de la pro
blemática regional y local que le 
permitan a ese Proyecto desarrollarse 
por nuevos rumbos. 

Esto se logró en Pichátaro (no 
se intentó en Pachuca ni en Lázaro 
Cárdenas}, en base a una táctica de 
permanencia sin espectacularidad que, 
poco a poco, fue distinguiendo al 
equipo de otros, a los propios objetivos 
de otros objetivos, al Proyecto como 
distinto de los cuatro centros, todo lo 
cual, mediante el desarrollo de algunas 
"acciones-puente", fue permitiendo que 
el equipo se insertará profundamente 
entre los distintos barrios, conquistando 
una confiant.a unitaria que resultó 
excelente para el papel regional jugado 
por esta comunidad. 

Puede sistematizarse y 
proponerse ahora una metodología a 
partir de esta experiencia de correción 
de rumbo y de inserción confiable.Pero 
además, lo más importante es que el 
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Proyecto no es realmente un proyecto 
hasta que los sujetos de trabajo partici
pan en su diseño. Antes de ello, 
mientras las instituciones o los equipos 
sean los sujetos del mismo y las 
propuestas sean externas, debiera 
entenderse como un Preproyecto. Un 
proyecto tiene sentido en la medida que 
impulsa la construcción de sujetos 
sociales en las regiones, microregiones 
y comunidades, permitiendo, desde el 
principio, la consideración de los 
grupos participantes, de éstos como 
sujetos principales, su participación 
prioritaria en el diseño y conducción de 
acciones y la generación, por ellos 
mismos, de consensos y demandas 
acerca del andamiaje pedagógico 
(educación, capacitación, reflexión
acción, autoevaluación, autoplanea
ción, investigación-acción, investiga
ción participativa, etc) que el Proyecto 
haya de desplegar. 

En el caso de Pichátaro, se 
puede demostrar lo anterior, así como 
la utilidad del Autodiagnóstico como 
etapa preliminar del diseño participati
vo del Proyecto y de las acciones, útil 
para la inserción fértil y la generación 
de confianza; clave para encauzar las 
espectativas y potencialidades en tomo 
de lo que la misma gente diseñe y no 
tanto en tomo a lo que el equipo 
externo pueda traer. Este fue otro de 
los problemas de arranque, pues se 
generaron expectativas fuertes en tomo 
a ofertas y recursos pero sin un proceso 
educativo organiz.ativo. 

Existe una fuerte contradic
ción entre la lógica y la dinámica de las 
comunidades, sus ciclos sociales y sus 
acciones, con respecto a aquellas 
propias de las instituciones y agencias 
financieras. Este problema es claro 
tanto en las agencias del norte que 
apoyan al sur, como entre las agencias 
y dependencias gubernamentales del 
mismo sur. Si se quiere un proyecto y 
un proceso participativo, se deberá ser 
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consecuente también en la planeación y 
presupuestación. 

En las tres zonas ha disminui
do esta contradicción y hasta se ha 
acelerado la consulta a los c-ampesinos 
cuando se ha requerido planeación y 
presupuestación. Pero ello no borra el 
hecho de que el Proyecto, en la óptica 
institucional, se contradijo, en un 
principio, con la supuesta intencionali
dad participativa, imponiendo sus 
propios ciclos y lógicas administrativo
fmancieras, verticalistas, dominantes y, 
la mejor de las veces, patemalistas. Ni 
siquiera se les dió tiempo, espacio y 
confianza a los grupos para que 
participen en los diseños con su propia 
lógica y perspectiva. De nuevo, ¿quién 
es el sujeto, el beneficiario principal, el 
actor del desarrollo: la institución, la.~ 
personalidades, Jos equipos, la gente ... ? 
El OEN92 es un Proyecto que ha reco
rrido a todos Jos protagonistas, culmi
nando fmalmente con una óptica des
centralizada y adecuada a las necesida
des y procesos concretos. 

Si se !rata de enfrentar y 
superar estructuralmente la marginación 
que sufren los sujetos de trabajo, 
también habrá que alterar los hilos o 
soportes de dominación que puedan 
establecerse de las instituciones hacia 
los equipos y de éstos a los sujetos. LA 
marginaci6n comienza a superarse 
desde la forma en que se aborde, 
cofiQZca y sobrelleve, abriéndo cauces 
de participación y recuperación de 
riqueza que aluden también a las 
inJencionalidades institucionales de un 
proyecto de este tipo. 

Por ello, agregando ahora el 
nivel de cooperación multinacional, 
resulta caro y difícil de viabilizar un 
proceso directo y regular de intercambio 
y coordinación enlre equipos y sujetos 
de trabajo. No destruye esta afirmación 
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las posibilidades de realización de los 
proyectos multinacionales, pero se 
alude a la necesidad de contemplar 
diversos niveles de cooperación e 
intercambio que den lugar a los 
diferentes protagonistas, directos e 
indirectos. De alguna manera, no es 
sólo la institución la que elige un 
proyecto o zona; son también lo sujetos 
quienes aceptan y realizan un proyecto. 

Quedan en estos marcos 
vigentes las tareas de cooperación, 
discusión, capacitación e intercambio 
entre los países participantes. En este 
sentido en necesario plantear dos 
preguntas: como superar la conlradic
ción entre la disposición y presión 
institucional del gasto, con la lógica, 
ritmo y uso pedagógico de los recursos 
sin reproducir situaciones patcmalistas 
o artificiales; por otro lado, cuáles 
acuerdos y mecanismos conviene 
explicitar para que las instituciones 
asuman los nesgos y consecuencias de 
la acción de los grupos, cuando siguen 
los planteamientos erunarcados en 
proyectos similares. 

En todo caso, parece que el 
Proyecto podrá aspirar a llamarse 
latinoamericano y nacional en la 
medida en que los diversos equipos, 
regiones o "casos" trabajen sin unifor
mes, alrededor de los problemas 
comunes y de fondo, estableciendo 
redes y flujos ordinarios de intercambio 
y discusión. La suma de pequeños 
esfuerzos locales no hace un todo 
latinoamericano. Si se pretende la 
generación de alternativas, metodolo
gías y estrategias, se requiere superar el 
nivel local y coyuntural de trabajo para 
acceder a un nivel que, a partir de las 
expresiones locales de las problemáti
cas zonales y nacionales, impulse la 
articulación pedagógica y organizativa 
de acciones regionales en que partici
pen diversos grupos campesinos, que se 
van construyendo a si mismos como 



sujetos de su proceso, en la medida en 
que parúcipan en el diseño, conducción 
y conúnuación de sus acciones de 
desarrollo. Simplemente no es posible 
hablar de desarrollo sin la participación 
de los campesinos como sujetos d~l 
mismo; buena parte del desarrollo está 
en el impulso de las condiciones 
subjetivas (organizativas, educativas, de 
conciencia, de actitud, de capacidad, 
etc.) y no sólo en el de las condiciones 
objetivas (materiales, las problemáticas 
concretas, los recursos y beneficios, 
infraestructuras, etc.) El Proyecto está 
empeiuufo pues, es una concepción del 
desarrollo que implica la gradual 
transformaci!Jn de las actuales circuns
tancias de miseria, explotaci!Jn e 
ignoracia, no sólo a través de acciones 
productivas que reditúen a corto plazo 
en I'N!jores benefiCios para quienes 
participan en ellas, sino .fundamental· 
I'N!nte, I'N!dianle la generación de un 
andamiaje pedagógico que permita la 
formación de I'N!jores hombres y grupos 
a partir de esas acciones. Así, la 
dimensión latinoamericana ha de abrirse 
también a la participación e intercambio 
de los protagonistas principales de 
proyectos dirigidos a ellos. 

INFRAESTRUCfURA GENERADA 
I'OR EL PROYECTO 

Va nos hemos referido a la in
frac~tructura social de relaciones que 
han dejado sembrado el Proyecto, 
expresadas en organizaciones comunita
rias y microregionales, en redes y 
empresa~ sociales que implementan 
proyectos específicos alrededor del 
proceso productivo, servicios y comuni
cación. 

Quedan en marcha diversas 
experiencias concretas que inciden, en 
diversos grados, sobre los mecanismos 
de extracción de excedentes, y que se 
orientan hacia la autosuficiencia 
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regional de producción y consumo. Por 
supuesto que esta orientación social y 
desarrollo de las unidades productivas 
no significa que puedan sustraerse de 
las leyes económicas que rigen actual
mente en nuestra sociedad. La viabili
dad económica, y sin subsidios, de las 
unidades, se prefigura como una 
condición indispensable para garantizar 
su permanencia y profundidad. 

Las experiencias concretas, 
todas ellas con alguna forma de 
infraestructura generada, aunque no 
toda financiada por el Proyecto, pueden 
resumirse de la siguiente manera: 

Unidades productivas 
familiares, huertos, ganado de transpa· 
tio, aparcer{as; I'N!joramienlo de 
vivienda, letrinas, estufas lorenas, 
abaneras; granjas caprinas, avfcolas, 
apícolas. lecheras; producci!Jn y 
coi'N!rcialización de maiz enlre 
comunidades, tortillerlas comutUJles, 
banco de granos, distribución de 
fertilizanles e insecticidas, bodegas y 
sistema de transporte; redes y tiendas 
de abasto; rotación de cultivos, 
parcelas demostrativas, siembras 
demostralivas, siembras en común; 
dispensarios médicos. laboratorios de 
ho1711!opatía, herbolaria y microdosis; 
mobiliario y uti/er(a para actividades 
art{sticas y culturales; conservación y 
transformación de fruta.l·; elaboración 
de queso y cajeta; grupos de ahorro 
campesino; producci!Jn y transforma
ción de materias primas forestales y 
maderas; talleres de carpinlerfa, 
elaboración, acabado y coi'N!rcializa
ción de muebles; sistema de aserrade
ros y producción de cajas de empaque; 
producción de carbón y productos 
celulósicos; compras en común de 
ifLrumos artesatUJles y agr{cola.~; 
obtención y administración de maqui
naria agrícola; siembras experimenla
les en agricultura orgánica; produc
ción de materiales informativos y au
diovisuales; ojicinás del Proyecto en 
las comunidades; centro.r comunitarios 



de la mujer; servicios públicos y 
caminos; grupos de bordado y ropa 
tradicional; reforestación y combate de 
plagas e incendios forestales; paruJde
r(a; producción de forrajes y alimefllos 
balanceados; resifUJ y derivados; 
producción de nopal y flores; piscicultu
ra; producción de materiales de 
construcción; distribución de granos 
básicos; construcción de escuelas y 
casas comunales; terrenos y centros de 
capacitación campesiruJ; reconstrucción 
de edificios comunitarios afectados por 
los sismos, ... etc. 

AUTOGESTION DE LAS ACCIO
NES CONCRETAS DE LAS COMU
NIDADES 

A diferencia (y en contra) del 
tipo de promoción o extensión que 
reproducen los factores de marginalidad, 
que propicia la pérdida de la identidad 
cultural y la desintegración comunitaria, 
imponiendo lazos de dependencia y 
pasividad que acrecientan el aislamiento 
y la individuali1..ación, el Proyecto se ha 
caracterizado por una práctica educati 
vo-promociona! que pretende impulsar a 
los grupos marginados como sujetos de 
su propio desarrollo. 

Un fa<:tor esencial de esta 
opción es la apropiación y conducción 
autónoma de los procesos, La autoges
tlón, pues, ha sido el ejercicio real de la 
autonomía en torno de los problemas del 
proceso productivo. 

Este rasgo ha sido característi
co de las distintas experiencias concre
tas que se han impulsado, no como 
punto de partida, sino en tanto una 
cualidad que se dá como producto de 
una nueva práctica social y educativa. 
La articulación mlcroreglonal ha sido 
una potenciadora y f acilitadora de esta 
dimensión autogestiva, ya que la misma 
esta determinada por los sujetos y no 
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espontáneamente por las acciones. 
La autogestión es la vía al desarrollo 
desde la base. 

NIVELES DE CALIFICACION 
ALCANZADOS POR LOS PARTI
CIPANTES 

Los indicadores de avance 
son cualitativos y se refieren al grado 
de avance en la apropiación de los 
procesos investigativos, educativos, 
organizativos y productivos, impulsa
dos por el Proyecto. Los equipos gene
raron una matriz de indicadores (ver 
anexo) para ubicar los niveles reales y 
viables de cada grupo participante, 
según las cuatro ejes fundamentales del 
Proyecto: educativo, investigativo, 
organizativo y productivo, que se 
desarrollan mas adelante. 

La prioridad de estos 
avances, o el nivel de calificación que 
más interesa, radica en la construcción 
de los sujetos sociales alternativos 
mediante el impulso de sus principales 
características. De alguna manera, la 
calificación principal atendía a la 
conversión de objeto marginado en 
sujeto en desarrollo. 

Se pueden establecer como 
características deseables del sujeto 
social/as siguieflles (no se lograrán 
como un lugar al cual llegar, sino 
como UruJ tendencia o manera de 
viajar): autonom(a, criticidad, creati
vidad, independencia, responsabilidad, 
autoconcepto y autoestima, solidari
dad, dirección colectiva, consenso 
activo, democracia y participación, 
conciencia e identidad social, cultural 
y fUJCiona/. 

Básicamente, tales caracterís
ticas se refieren a las condiciones 
orgánicas e ideológica~ con que se 
orienta el proceso. Es más, la mayoría 
de ellas deben ser entendidas como 
productos y subproductos generados 



por la conducción consciente del 
proceso social. En ese sentido, se han 
enfocado los esfuerzos allí donde están 
las mejores posibilidades del surgimien
to y viabi lidad de tales conocimientos, 
conciencias y habilidades reflejas. 
Existen avances, aunque desparejos y en 
diverso grado de irreversibilidad. 

La transición de la marginali
dad hacia el desarrollo implica la 
confrontación de Jos individuos con su 
propia realidad, mcdiane un proceso 
productivo y en movimiento que les vá 
generando conocimientos y responsabi
lidades. Allí entra la voluntad y la 
decisión personal de cambio para asumir 
un compromiso transformador como 
opción integral de vida. Este salto 
cualitativo retroalimcnta al individuo 
con su grupo y viceversa. 

Esta es la perspccli va general 
que le dá sentido a los pequeños avances 
de los sujetos, a través de las diversas 
áreas y acciones concretas de trabajo. 

FACTORES QUE OBSTACUL..IZA
RON EL DESARROLLO DEL 
I>ROYECTO 

El caw de México deja ver 
algunos factores que aunque no 
impidieron el avance global del 
Proyecto, sí limitaron su impacto y 
trascendencia más allá de las tres 7.onas 
de trabajo.Asf, las dificultades de colc-

Impactos y Perspectivas 

VALORACION I>E IMPACTOS Y 
PROCESOS GENERADOS EN LOS 
CUATRO EJES. 

Un hecho fundamental que 
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gialidad operativa y los cambios de 
modelo operativo institucional, las 
dificultades de intercambio real entre 
part.icipantcs del Proyecto en otros 
países para generar ejes comunes de 
aporte y reflexión, y los retrasos 
administrativos para el suministro de 
recursos a las zonas de trabajo, se 
constituyeron como los principales 
factores externos que pudieron haber 
potenciado mejor Jos avances logrados 
zonal mente por el Proyecto.Pcro más 
allá de estos problemas operativos o 
secundarios, el proyecto en México 
permite reflexionar en tres aspectos 
prospcctivos: 

- Un Proyecto como el 092 rcquicrr de 
un mayor plazo de aplicación, afm de 
recorrer más solidamcnte las etapas de 
legitimación, participación, apropia
ción y autogcstión. 

- La diversidad de ritmos y dinámicas 
concretas en las zonas, hace necesario 
una mayor fuerza de elaboración inicial 
en tomo de las relaciones horizontales 
y de las acciones e instancias microrc
gionalcs a impulsar. 

- Adoptar el proceso productivo como 
eje de las dinámicas sociales, organi-
7.aúvas y educativas presenta desafíos 
técnicos y culturales que hacen un todo 
integral muy complejo, que requiere de 
un mayor soporte teórico-metodológi 
co, común a todas las zonas de 
implementación, y también de un 
mayor esfuer1.0, costo e infraestructura 
7.onal. 

no puede dejarse de lado, es que la 
práctica educativa promociona) es una 
práctica compleja. con múltiples 
ingredientes, pero siempre cargada de 
ciertos presupuestos y preconcepcio-



nes. Existe una intencionalidad, no 
siempre explícita y clara, en toda 
actividad educativo-promociona!. Esta 
intencionalidad permea invariablemente 
todo el quehacer y, por tanto, es 
necesario hacer esfuerzos por explicitar
la. 

En este sentido, el Proyecto 
OEA-92/México ha concebido su 
quehacer como una tarea integral, pero 
que por circunstancias objetivas 
(características históricas, socioeconó
micas y político<ulturales de las 7.onas 
de traba jo) y por c ircunstancias 
subjetivas (características de los sujetos 
y equipo de trabajo) adquirió una 
peculiaridad distintiva en cada zona de 
trabajo. Sin embargo, esta diferencia
ción necesaria no impidió se optara por 
un esquema de interpretación que 
abarca todas las prácticas sociales 
ll evadas a cabo, y sin que perdiera de 
vis ta la realidad de un trabajo integral. 

Este esquema común divide 
en cuatro ejes el quehacer educativo 
promociona!: 

El Eje Educati~·o 

En muchos, existía la duda de 
si este Proyecto, con sus realizaciones 
cspccíficas. era un proyecto educativo, 
o más hten debería cons iderarse como 
un proyecto de desarrollo económico, 
de movilización social o de organiza
ción popular. Para los ejecuJore.1· del 
Proyecto .fué cada vez más evidenLe 
que se trataba de un proyecto clara
menle educativo. Pero educativo en un 
senlido amplio. como la potencializa
ción de las ener¡:ías colectivas con 
miras a la transformación de las 
rom/ir iones sociales de explotación, 
donde lo Juruiarneroal son las acciones 
sociales organizativas. produrtivas, que 
socializan y educan, en conLraposición 
con las acciones educativas de la 
educuf'iónformal y ~trarurricufar. 
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Des pues de cuatro años de 
trabajo podemos constat ar que Jos 
participantes en las actividades del 
Proyecto, efectivamente adquirieron 
habilidades y conocimientos generales 
para la vida y para la producción de 
bienes y serv icios, pero más relevante 
que eso han sido las nuevas actitudes 
frente a su propia vida, frente al sistema 
social, frente a las tareas futuras. Estas 
actividarles se constatan en las prácticas 
organizativas a d iversos niveles, en una 
revaloración de sí mismos y de sus 
potencialidades, en una nueva concien
cia ante su propia comunidad , ante el 
trabajo y ante la pobreza. 

Los resultados del Proyecto, 
demuestran su carácter educativo, pero 
al mismo tiempo confirm an la hipótesis 
de que sólo a través de nuevas prácticas 
se recrean la conciencia. los valores y 
las actitudes. Esta constatación también 
revela que las acciones tienen varios 
efectos y que, por tanto, en el caso del 
esquema de ejes utilizado por el 
Proyecto, el eje educativo manifiesta 
u110. cualidad de utt tipo de acciones 
sociales. y no tanto la existencia de 
acciones puramente educativa~·. Es 
cierto que se ejecu taron muchas 
actividades de capacitación a lo largo 
del Proyecto, como consecuencia de 
unas prácticas determinadas y como 
respuesta a necesidades específicas. 
Con todo, no se afirma que las acciones 
sociales educan de por sí, sino que son 
portadnras de una riquc7.3 ed ucativa que 
es necesario ex traer y que este Proyecto 
quiso rescatar. Por eso mi~mo, sí se 
afirma que el proceso educativo es la 
reflexiún sobre las prácticas de 
transformacl6n - práctica.~ producti
va'>, or~ani7;~tivas o movilizadura.s. 
El espacio de esta reOcxión es mútliple, 
pero sobre todo se da en los equipos de 
trabajo. 

LA acción por ello. puede 
generar c:onocimienLos y educación, 
pero no espontáneamente. sifiO en fa 
rru>dida en que el propio sujeto re{lcxio-



1 

ne sobre ella. Y este rescate puede 
hacerse hacia diversas dimensiones: 
cuando se refiere a la concepción de la 
vida o de la estructura social, la 
educación explícita una concientización 
que, traducida a su práctica, permitirá 
una disposición más participativa,. 
colectiva y democrática; pero la 
educación puede referirse también a 
aspectos más inmediatos en los que el 
sujeto se agiliza o capacita para una 
mejor práctica. 

Por supuesto, el diseño del 
proceso educativo es una de las altas 
responsabilidades del ~uipo promotor, 
que habrá de ubicar el diseño en la 
propia lógica e ideología de los SUJetos 
mismos. para que realmt:nte, desde su 
propia acción y renexión, vayan 
de$enajenando para sí mismos la 
conducci!Sn de sus procesos de vada y de 
trabajo. El proceso educaJivo y de 
conciencia resultan pues indispensables 
para la liberaci6n de los sujeJos. como 
uno de los factores que . en las zonas, 
parecieron fund{l!nentales para permitir 
un proceso asumido de desarrollo. 

La pregunta por el desarrollo 
es también por quién es el sujeto del 
mismo, quién lo decide, en base a qué, 
como y hacia d6nde. El desarrollo de las 
poblaciones que habitan en zonas 
marginada.~. por tanto, requiere la 
conversión o construcción de sujetos 
donde el eje educativo, en sus diversos 
componentes y dunensiones vinculados 
al proceso y acciones, puede entenderse 
l"omu elemento de transformación y 
de~arrullo . 

Se prcten.de que, de la 
prár tica y saber popular. se logren 
saltos cualitativos y multiplicadores que 
ha¡:an avanzar tal práctica y saber en 
los rumbos diseñados por sus intereses 
y ccmcienria. Los equipos de trabajo. 
así, partieron de la revaloración, no de 
la mitificat:Í<Ín, del saber popular, sohre 
todo porque el binomio educadón
desarrollo en pohi;Jciones mar¡;inad:L~, 
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señala de entrada su insuficiencia 
(efectos de la marginalidad). 

La educaci6n no basta para 
destrabar el desarrollo ni viceversa; 
avanzan dialécticamenJe en torno de 
acciones. Por ello resulta importante la 
valoraci6n y análisis de las acciones 
emprendidas en cada zona de trabajo, 
tomando en cuenta que existe gran 
diversidad de acciones con potenciali
dades de impacto y desarrollo diferen
tes. 

Puede afirrnarse, como 
desafio válido, más allá de los límites 
de cualquier proyecto, la contradicción 
entre el avance de lo educativo y las 
potencialidades de desarrollo. Puede 
expresarse así que, a niveles individua
les y de pequeño grupo, es más alta la 
posibi lidad e intensidad del avance 
educativo, pero las acciones uenen 
poca fuer1.a e impacto para afectar con
dicionamientos estructurales o regiona
les; mientras tanto, las acciones 
microregionales y regionales tienen 
mayor capacidad de camino y desarro
llo, de multiplicación en pla1.os e 
impactos, pero es menor la capacidad 
de atender, intensiva y cualitativamen
te, al proceso educativo. Esta contradic
ción fue enfrentrada de manera distinta 
por las tres zonas, si bien todas ellas 
realizaron combinaciones y dinámicas 
de interacción grupal-regional. Una 
modalidad encontrada en las tres zonas, 
aunque en momentos diferentes, es la 
capacitación como una primera instan
cia de lo educativo. La capacitación no 
com i<:nza educando, sino practicando, 
por lo que aporta plataformas para que 
los su jetos reflex ioncn acerca de su 
situacián para generar los pequeños 
cambios que van alumbrando los 
grandes cambios necesarios. Esta 
dinámica concreta se conecta con la 
lógica de la vida y la economía campe
sina, que en la utilidad y eficiencia 
inmediata tienen un secreto importante 
de su sobrevivencia. 



El eje educativo, entonces, 
abre dimensiones que permiten a los 
campesinos ubicar su momento y sus 
"herencias", sus dominaciones y 
posibilidades de cambio. El problema 
educativo, por ello, en el Proyecto, no 
estuvo en el terreno teórico, sino en su 
aplicación concreta y en el contexto de 
dinámicas y procesos múltiples de 
conocimientos, actitudes y cambios. 

Para los grupos marginados, 
descubrir lodos aquellos cabos que 
anudan su condición marginal con la 
del conJexlo mayor. formado por lodo el 
sislema, significa salir del conocimieniO 
awmizado, acr(lir.o y familiar que, en 
expresión de lo nalural y evidenle. le ha 
generado la misma marginación, para 
adueñarse paso a paso de un conoci
mienlo crílir.o sobre la realidad. Y 
como se trata de un conocimiento para 
la acción, tendrá a la vez que incidir en 
el conocimiento de una estrategia de 
tr¡msformación paulatina pero constante 
de sí mismos y de las relaciones con su 
entorno contextua l. Lo importante en el 
caso de los marginados es que se 
pongan ellos mismos en la condición de 
in terlocutores válidos. implicados, de 
uno u otro modo con los demás, en la 
consLruccicín de alternativas y en la 
soluc ión de problemas 

Lo anterior expresad círculo 
de investigación y educación tanto en 
l1>S a~pcclns cpisternol1í¡;icos como 
sociológicos. 

De lo anterior, se desprende 
que para que se pueda hablar efectiva
mente de una "educación para el 
desarrollo", deberán ex istir otras 
orientaciones dentro del sistema 
educativo, tales que sean consecuen tes 
con auténticas ex igencias formuladas 
por 1\ldos los secton:s de la población, 
para todos los aspectos del desarrollo. 

Sur¡.:en así otras funciones 
que tkhení cuhrir la rducacifÍn para 
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el desarrollo de los sujetos: 

• Actuar como instrumento 
de cohesión social, promoviendo 
valores comunes, objetivos de desarro
llo acordes a sus intereses y herramien
tas para la revalorización de la cultura. 

•Actuar como inslrumcnto de 
organización cívica, disponiéndose a 
resolver conflictos a traves de la 
negociación, la participación y la 
generación de altemalivas. 

• Actuar como introducción 
al mundo del trabajo y la adecuada 
distribución del ingreso, proponiendose 
la transformación de las situaciones 
actuales con respecto a situación y 
ocupación; conocimientos prácticos de 
tecnología; impulsar la creatividad, y 
promover entre todos una actividad 
deliberada en procura del desarrollo. 

Eje lnvestigath·o 

Tampoco puede concluirse 
que el Proyecto en México consistió 
principalmente en la implantación de 
modelos de investigación, a pesar de 
que las primeras intencionalidades del 
Proyecto conferían a este eje el carácter 
de principal, en la modalidad de 
investigación participativa. (IP). Pued<.: 
constatarse que, linatm~.:nte, no se 
limitó a este eje ni solamente a las 
implicaciones de la IP. Se fue más all á. 

Se comprueba la justeza de 
Jos lineamientos participativos y de 
acd6n que le wnliercn a la invcstiga
ci<)n un papel dinarnizauor d<.: conoci
mientos y prác ticas sociales. Sin 
embargo, sus ciclos y etapas pronto 
qucdan conos ante los ciclo~ y etapas 
de Jos procesos soeioeconómicos, por 
lo que podemos afirmar que la IP debe 
ser una constante a lo largo del J>royec-



to, pero adecuable a los ciclos estructu
rales de los sujetos y su realidad, y en 
todo caso, aplicable de manera intensiva 
a las primeras fases del trabajo educati
vo promocional. 

Puede también afirrn"arse que 
sin la IP, en los primeros momentos de 

--\!11 proyecto social, será más dificil y 
limitado el diagnóstico de realidad en 
base al cual puedan establecerse teorías 
intermedias, metodología y estrátegias 
adecuadas a las peculiaridades de esa 
zona y sus objetivos. En las fases 
siguientes habrá de mantenerse como 
una constante de comple_mentación y 
verificación que aporta elementos a los 
terrenos educativos, de generación y 
apropiación metodológica. así como a 
las modalidades organizalivas y 
productivas que se vayan adoptando. 

La IP por si misma no es 
suficiente. Es un gran mecanismo, pero 
no es la panacea que resuelve los 
problemas que encuentra. Es un apoyo 
que puede ser constante, pero que 
requiere demasiado rigor, lo que 
contrasta con el desgaste que genera en 
las bases participantes y con sus reales o 
principales intereses. Como elemento 
cotidiano es, pues, articulable al proceso 
social, pero no significa en sí mismo el 
gran momento organizador ni de avance 
de conciencia; es un instrumento 
dependiente de otras actividades y ejes. 

En ese sentido la lP requiere a 
su vez de marcos de rdcrencia, ya sea 
teóricos o analíticos, a fin de que sirva 
para la defmición y decisión de opcio
nes. En el caso del Proyecto, la.~ zonas la 
iniciaron sin marco teórico propio, del 
cual carecía también el Proyecto 
General; cada equipo fue generando su 
teoría y metodología intermedias, tarea 
para la que resultó indispensable la IP, 
pero a costa de que ésta no pudiera 
desarrollarse plenan1ente por la falta de 
conceptos que apenas contribuía a 
generar. 
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En todo caso, la demanda 
determina a la IP; el demandante la 
domina en su propia necesidad de 
conocer. Esta demanda de conocimien
to es más fuerte mientras más relacio
nada esté con la necesidad de decidir 
acciones con respecto a ese mismo 
conocimiento. Así, la investigación es 
mucho más amplia que la dinámica de 
información, pues sirve para generar 
conocimientos y fundamentar decisio
nes. Tal es, al menos, la vivencia que el 
proyecto tuvo en las zonas marginadas 
para definir estrategias y acciones de 
educación y desarrollo. 

Eje Producti11o 

Una implicación indispensa
ble de la vinculación educa<.aón
desarrollo es la valoración del sentido 
estratégico del proceso productivo, 
que, orientado hacia el control y reo
rientación de su destino y beneficio por 
los protagonistas, rompe de entrada con 
las prácticas asistencialistas y desarro
llistas que sólo atienden efectos o 
cambios periféricos. La calidad de vida 
y de trabajo es una variable dependien
te de los procesos de control y reten
ción de excedentes; la diferencia que se 
busca es que los propios sujetos sean 
también quienes decidan qué, cuándo y 
cómo producir y distribuir. 

Las propuestas alternativas 
que van surgiendo en esta óptica, van 
descubriendo una condición que se 
conecta con las características del 
sujeto de su conciencia: la autonomía, 
que resulta indispensable como 
característica y generadora del 
desarrollo. 

Así, en las tres wnas, el 
Proyecto buscó nuevos tipos de 
acciones que permitieran cual itativa y 
cuant itativamente una mayor potencia 



de participación, desarrollo, conciencia 
y organización. En todos los casos, se 
encontró en las empresas sociales la 
posibilidad de caminos alternativos que 
sobrevivieran ágilmente en el contexto 
capitalista. 

Trabajar el proceso producti
vo en una línea de desarrollo propio de 
los su jetos, es transformar también, 
hacia dentro del Proyecto, a los hilos de 
la dominación y la dependencia . Por 
ello no bastan las acctones para 
defender la congruencia del trabajo 
promociona!, sino sobre todo la manera 
cualitativa como se trabajen y lo que 
van generando en los sujetos y sus 
perspectivas. 

El desarrollo autónomo de los 
sujetos sociales implica movimientos, 
reorientación del poder económico y 
social propios, la redistribución de 
insumas e ingresos. y la ampliación de 
canales de informoción y de participa· 
ción. Desarrollo es, también. control y 
gobierno de su proceso. sus acciones, 
organismos y beneficio.,·. Es el proceso, 
el crecimienJO, M las metas conrretas; 
se mide más por el avance en los sujetos 
que por los indicadores tradicionales o 
la espectacularidad. 

El eje productivo añade al 
trabajo promociona! una visión nds 
completa, serena y de largo plazo, desde 
la que es posible diseñar períodos y 
metas a mediano plazo yue vayan 
controlando los impactos y cambios 
que, en las relaciones sociales y ele 
produccitín, van requiriendo los 
entornos comunitarios y regionales. 

Por todo lo anterior, el 
ejercicio de la autonomía; es dec ir, la 
autogestión en el campo productivo o 
económico en un sentido más amplio, se 
convierte cn la vía al dc~arrollo que 
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valora e incorpora niveles, superando 
los riesgos de la inmediatez, el econ
omicismo, productivismo o eticientis
mo con el que tantas veces se ha con
fundido al auténtico desarrollo. 

Por supuesto, tampoco la 
organización o la conciencia avam..an 
espontáneamente por el desarrollo en el 
proceso productivo: de nuevo hay 
interdependencias y avances dialécticos 
que requieren de utopías, estrategia~. 
ubiacción de la cultura e inclusive de la 
religiosidad popular. La realidad del 
pueblo se da como única e integrada. 
Así la educación y desarrollo que 
requieren. 

f..je Organizativu 

Si la plataforma de avances 
del desarrollo va requiriendo la 
interacción de varios ejes, el proceso 
organizativo se convierte en el terreno 
acumulativo de l.Tecimicnto que reOeja 
a los demás ejes, convirtiéndose en una 
especie de puente estratégico entre el 
campo cualitativo de la educación 
(renex ión sobre la práctica) y del 
campo cualitativo del proceso produc
tivo (relaciones sociales y productiva~) . 

Esta interacci6n podría 
graficarse como lo manifies ta e l 
diagrama de la siguiente página. 

Sin embargo, se enti cnd~ yu1.. 
el proceso de organi1.aci6n es m;í' qul' 
los productos orgánicos. La org:mi,.a 
ción se refiere a la estructuraciün de las 
diversas acciones y organismos , no se 
reduce a éstos. La organizacit1n abarca, 
pues, toda la prácti ca de un grupo o 
grupos sociales, definiendo por etapas 
las modalidades y aparatos para 
consolidar los procesos de constn1ccicín 



r REFLEXION EDUCATIVA 

1 

INVESTIGACION Proceso COMUNICACION E 
Organizativo INTERCAMBIO 

RELACIONES Y PROCESOS 
PRODUcriVOS 

de los sujetos. El sujeto social a 
construir es orgánico y consciente. 

Por tanto, la faz del proceso 
organizativo está inmersa en las 
identidades históricas, sociales y 
culturales de cada grupo social. En el 
caso del trabajo campesino, se requiere 
siempre valorar el momento que viven 
las formas narurales de organización y 
que expresan la cultura organizativa, 
que se relaciona a su vez con una con
cepción de formación social y manejo 
del poder. 

Existen diversos niveles 
organi7.ativos de los que se desprenden 
también diversas dinámicas y acciones 
de interrelación. Este proceso va 
requiriendo la definición y multiplica
ción de aspectos y elementos cohesiona
dores que ayuden a fortalecer lo 
cualitativo sin caer en formalismos. 

La misma autonomía va 
planteando a los organismos su madura
ción en la concepción y práctica de sus 
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diversos elementos: gobierno, planea· 
ción y evaluación, financiamiento y 
adminisuación, relaciones y negocia· 
ción, formación interna y comunicación 
y uso colectivo del poder. 

ALTERNATIVAS PARA LA CON
SOLIDACION Y SEGUIMIENTO 
DEL PROYECTO 

Es un hecho que el Proyecto 
se consolidó y continua en las trc.s 
wnas de uabajo. Las estrategias que 
se han seguido son las siguientes: 

• Consolidación de las 
comunidades de trabajo mediante el 
intercambio y coordinación en instan
cias, comisiones y acciones microrcgio 
nales y regionales. 

• Consolidación de las esua
tegias y metodologías por área de 
trabajo. 



• Dinamización de estructuras 
orgánicas regionales que opcrativizen la 
participación y solidaridad campesinas. 

• Estancia en la zona de los 
equipos de trabajo, pues aunque están 
funcionando las redes planteadas 
inicialmente por el Proyecto y existe un 
proceso real de autogestión, los 
múltiples problemas organizativos, 
técnicos y metodológicos demandan 
todavía un esfuerzo de acompañamiento 
y de formación. Los tres equipos 
constituyeron asociaciones civiles para 
enfrentar también los nuevos retos de 
flnanciamiento. 

• Construcción de infraestruc
turas física.~ de reunión, identificación e 
intercambio. 

• Mantenimiento del proceso 
de investigación-acción participativa 
para relacionarse y crecer en las zonas 
de trabajo. 

•Impulso a la elaboración de 
materiales de comunicación. 

• Realización de microproyec
tos con actividades específicas para los 
distintos actores y áreas de trabajo, en el 
marco de orientaciones y actividades 
orgánico-educativas de conjunto. 

• Mantenimiento de la siste· 
matización e intercambio entre las zonas 
de trabajo. 

La apropiación del Proyecto 
es clave para todos los proyectos que 
buscan el desarrollo de la base margina
da mediante su participación social y 
autogestión. De hecho, el principal 
indicador de éxito de un proyecto se 
puede medir a un mediano plazo, 
precisamente en el grado de apropia
ción y por tanto continuación del 
proceso por parte de los participantes. 

La estrategia de consolidación 
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es por tanto el impulso a la apropiación 
y conversión del proyecto en proceso 
social. En todo caso, es necesario 
seguir nuevas etapas en la relación 
gradual entre equipo y comunidades en 
las que cada vez más tocará a éstas 
asumir los alcances y responsabilidades 
de su proceso de desarrollo. 

Además, el Proyecto no 
busca grupos o comwúdadu aisladas 
sino articuladas y en interdependencia 
orgánica y de proceso productivo. La 
apropiación tiene as( dos dimensiones: 
la identidad y voluntad de cambio 
grupal y comunitario y la apropiación 
real de las estructuras y dinámicas 
microregionales. 

Así, el Proyecto ha dado 
grandes pasos en el rumbo correcto. 

Finalmente, enlistamos 
algunas situaciones prácticas que, 
resolver mejor, será parte del reto de la 
próxima etapa: • 

• Dinamizar, en cortos 
plazos, alternativas y procesos de largo 
plazo que van en contra de la corriente 
individualista predominante. 

• Definir, en términos más 
concretos, a los sujetos de trabajo y sus 
dinami7.adores internos, en el entendido 
de que lo que hoy puede ser vanguar
dia, válida por el ritmo, no sustituye ni 
reduce la potencialidad e importancia 
estratégica de la base mayoritaria. 

• Dinamizar la existencia de 
alternativas comunitarias y regionales 
de ingreso que alivien el ahogamiento 
marginal, sobre todo de los grupos y 
comunidades con pocas alternativas y 
recursos reales. 

• Fortalecer el trabajo eduac
tivo.ideológico que le dé un mayor 
sentido y trascendencia al trabajo 
económico, limitado de por sí y por el 
alto grado de expectativas inmediatas. 



1 

• Atender el proceso de los 
lideres naturales y dirigentes no
fonnalcs hacia la confonnación de una 
representatividad más auténtica, 
orientada no al control sino al desarrollo 
participativo. 

• Avanzar en la fonnulación 
del proceso regional, en el diseño de las 
fonnas orgánicas que tanto respeten 
como dinamicen a las organizaciones 
naturales, y en el impulso de acciones 
integradas e integradoras que respondan 
al salvamiento comunidades-bosque 
como via purépecha de desarrollo. 

• Madurar los vínculos entre 
grupo-comunidad-región, para defmir 
más oportuna y claramente, y en cada 
caso, en dónde está la fuerza principal 
de allemativa a apoyar, cuál es la 
particpación más dinamizadora, y 
cuándo se dan los momentos de apone e 
impacto útil de los factores externos. 

• Fonalccer la disposición 
participativa y organizada hacia las 
alternativas regionales forestales, 
consensuando su apropiación y diseño 
estrat~gico; pasar de una propuesta de 
estrategia regional , que el equipo 

sistematiza del análisis e investigación
paticipativa, acci6n-reficxi6n, hacia un 
proceso regional con orientación 
estratégica surgido de la organización e 
interés de las propias comunidades. 

• Distinguir las necesidades 
educativas específicas de las distintas 
edades y etapas del proceso organizati
vo, así como los elementos cualitativos 
que agilicen los pasos necesidad-parti
cipación-movimiento. 

• Ampliar las relaciones del 
equipo, al tiempo que se fortalece su 
presencia y se distingue su trabajo, 
procurando ganar la confianza de más 
instituciones en el desarrollo del 
proceso. 

• Preparar la salida del 
Proyecto sobre la base de consolidar la 
autonomía de conducción de los 
procesos impulsados y la viohilirlA.-1 c1e 
las acciones apoyadas. Para ello, se 
deber' acelerar la capacidad orgánica 
de traducir y reflexionar sobre el 
significado regional de los problemas 
concretos, asf como la de concretizar 
los estudios regionales en acciones 
educativo-orgartizativas a impulsar en 
cada nivel. 

DESCRJPTORES 
Educación y Trabajo- Educa
ci6n No Fornwl - Investigación 
Participativa - Marginación 
Soci41 (Rural y Urbana) -
Participación de la Comunidad 
Proyecto Experimental 

Slntesls de lo F.nluoclón del Proyecto OEA/92- M&ko. y Proope<tlvo Flnol. Compltmtnlo dd 
lnrurme Final •~aún la Gula de Evaluación, Mayo 19811. Car~~e~a. Vmtzutla 
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ANEXO: Matriz de Indicadores Para Ubicar 
los Niveles Reales y Viables de 
Cada Grupo Participante 
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EJ E EDUCATIVO 

NIVEL GRUPO PARTIC!PACION IMPACTO COMUNIT. IMPACTO REGIONAL CAPACTfACION 

Explic:.ción mínima del sujeto y su lnscgurid1d e No h•y impacto. Nulo Conoci.-niento empírico. 
entorno. Pui vid•d y depcndenci.l. mhibición pua lmp1cto neg•tivo en la Dificull.od pan se(luir 
Falu de criticid1d y creatividad. exprc:suse. comunidad. proceoc. tecnológtcc., 

n:flexi v01 y me&odológi-
coa (tiempo, eantid•des, 
uambleu,coordín•ción) 

2 J';ecmd•d de buscar respue.ous Dificultad p1n Presencia del grupo en la Negociación de in~e~ae& Socializ.oci6n del conoci-
comunes 1 los troblemulnicio de expesarse antc 11 comunid1d. Uldividualea pua conjuntar miento y manejo de lo• 
comunicación. onfusión en La ma yoó• Preponde- fuc:rzu y encontrar oolucionea. upec101 licnicos y ope-
explicación de l1 rulidad y sunpli.smo rancia de códigos no r1tiv01 de la actividad. 
en la ugurnenución.Diliculud para vc:rbalea. 
abst.raer.Solidarid•d por interese.; de 
grupúsculos. 

3 Mayor apropiación del proceso l.ncremenun el nivel Dpacidad de tran&mitir ~ 1 la o.r¡aniución Soci11iuci6n del conocí-
00 educ1tivo y de los métodos y téaticu. por comunic:.rse. conocimienLDI en fonna y VU1culaci6n. miento y mmejo de los 
~ Comunicación fngmenud1. Se crean espacios parcial y fnccion.od1. upectoa licnicoo y ope-

Solidlrid•d con problem1s y gtupos propicios a la comu- rotiv01 de la actüvidad. 
locales.Capacid•d de negoci•ción. nic:.ción y Ex~ limitado. Uso 

1prendiz.aje de a planificación, pro-
grunoción y evoluación. 

4 Dp1cid1d de reproducción educativa 1 Dpacidad de com- El grupo como concienci1 Mayor concicnci• wlidlri.o. E~entación esuble 
f lll de asegunr su permanenci1. prcnsión y critica y conslt\lctiva de la Mayor necesidld de fueaa y 'veaificad1. 
Dpacidad de abstracción. transmisión de la comunidad. negOCiadora. Creatividad ICCnológic:.. 
Soci11iución de 11 inform1ción. expc:rienci• por T ranlmilión de la Avonce en su papel de sujeto. 
Solidaridad y 1cción conjunto. todos los rniembroo. expc:rimcil a la 
Conciencia de su fueru. comunidad. 

Dp•cidad de n:flexionar sobre causas Ampli1 participa· Apropiación deltrahljo Participación cuiliutiv• en el Conocimiento cienúfico, 
y efectos de lo micro a mocro y actuar ción cualiuuva de ~por 1• comunid1d. sujeto &OCÍII regional tecnológico y pmmocio-
consecuentemente en una acción todos en la enaa comunitari.o dc:l Conducción de procesos n al en un• opción 
transformadoro.Solidaridad con loo reproducción dc:l grupoJnlCtá de 1& oolidarios.Cn:auvidad, aolidlria con los inte:reses 
intcn:ses popullres.Apropi1ción de su proceso educativo. comunidad por rccoae: c:l 1ud1ci1, responsabilidld en populares. 
proye¡o histórico. proceso educotivo del est.ratcgiu 1 largo pt.uo. 

grupo. 



educativa no es un fin en sf mismo, 
sino que constituye una opción política 
y una estrategia apropiada para 
mejorar la eficiencia y eficacia 
internas y externas del sistema educa
tivo. En cuanto a la primera, vinculada 
con la calidad de la educación, es 
necesario considerar tanto los aspectos 
político-administrativos y de planifica
ción y organización de servicios como 
los referidos al currículum y a los 
recursos humanos, físicos y financie
ros. 

Además de su contribución 
al mejoramiento de la eficiencia 
interna de los sistemas educativos, la 
regionalización es una estrategia que 
posibilita que la educación se integre 
con más eficacia y pertinencia a las 
estructuras social, cultural y económi
ca globales y regionales de cada país; 
de ahí que el análisis de esta eficacia y 
pertinencia sea una de las funciones 
principales de la planificación y 
evaluación de un proceso de regionali
zación. Necesariamente, este análisis 
debe insertarse en una definición 
igualmente regional de objetivos y 
oportunidades y recursos culturales, 
sociales y económicos, dentro de un 
proyecto nacional. 

Esto requiere un replantea
miento de la relación educación
sociedad-desarrollo, que debe basarse 
en una reflexión profunda y sistemáti
ca sobre las vinculaciones entre los 
términos de esta relación y sobre el 
papel que cumplen, en conexión con 
ellos. los distintos agentes que inter
vienen en el proceso educativo, tanto 
formales como no formales. 

Los aspectos culturales han 
cobrado una gran relevancia, antes a 
veces omitida o no reconocida, al con
trastarse su significación en la 
identificación e interpretación de las 
pccualiaridades y realidades de cada 
uno de los pueblos determinados por 
sus respectivas culturas y suhculruras; 
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de ahí que la regionalización educativa 
se presente como un medio para 
facilitar la vinculación e integración del 
sistema educativo a las subculluras y, 
por ende, su adaptación a las mismas. 

La posibilidad de lograr la 
eficacia externa en este aspecto está di
rectamente relacionada con la com
prWJsión y valoración de los sistemas 
culrurales propios de la región, por 
cuanto será sobre ellos que podrá darse 
un desarrollo más auténtico en sus 
objetivos humanos y eficaz en sus 
aspectos materiales. Esto tiene dos 
bases: una la autoestima individual y 
grupal, motivación fundamental de 
todo aprendizaje creativo, y además, el 
aprovechamiento de los conocimientos, 
pautas y organizaciones propias para 
edificar, a partir de esos capitales 
culturales, un desarrollo intenso y 
equilibrado. 

El replanteamiento de los 
aspectos internos del sistema educativo 
y de la vinculación de éste con la 
comunidad regional y local posibilita 
concretar un verdadero proceso 
participativo de los actores y de los 
destinatarios de la educación en 
procura de su mejoramiento, a partir de 
las auténticas necesidades y aspiracio
nes sociales y de que cada comunidad 
desempeñe un papel protagónico en la 
interpretación y orientación de su 
propio desarrollo. 

En el proceso de regionali
zación es necesario tender a un 
adecuado equilibrio enJre los valores 
de la comunidad regional y local y los 
requerimienJos derivados de la 
integración y la identidad nacional y 
evitar que pueda tener un efecto 
segmentador. Este efecto, no deseado 
ni buscado. puede impl icar un "divor
cio entre la educación en el nivel 
nacional y el regional, introduciendo 
nuevos parámetros difcrenciadores 
dentro del sistema, refor.r.andu más las 
desigualdades y la fragmentación de 



~lVEL 

2 

4 

5 

GRUPO 

No preguntar el por qué de lu 
cosas. 
Respuesw ingenuu, mágicas 
o prejuiciadu. 
No ha y una actirud curiosa. 

Se buscan respuestas técnicas a 
neceoidades punruales. 

Búsqueda de Olns experiencias con 
respuestas exitosu. 

Se intcia la capacidad crítica. 
Se reconocen procesos, se experimenta 
y se le da seguimiento. 
Se intcian en procesos mayores de 
identidad wcial y cultural. 

Buen nivel de experimentación. 
Sacar conclusiones y generaliz.ación de 
las mismas. 
Relacioou causas y efectos de loo 
problcmu sociales; conocerlos y acwar 
consecuentemente, solidarizándose con 
los inte...- populares. 

EJE INVESTIGATIVO 

PARTIOPACJON 

Participación punrual, condi· 
clonada por el intaá 
personal. 

Dependencia hacia algunos 
miembros lideres o hacia 
ingerencia& externa&. 

Se busca satisfacer 
necesidades del conocimieni.O 
del grupo o la comunidad. 

Constatación de la experimen
t~ción. 
Búsqueda de fuentes de infor
mación. 

Amplia panicipación 
cualitativa de lOdos en la 
reproducción del proceso in· 
vesligativo. 

IMPACTO COMUNITARJO 

No ha y impacto. 
&npacto negativo en la 
comunidad. 

Generación de in~ por 
comprender la comunidad y N 
contexto, 

Acruación de grupo en la 
comunidad, dew:ción de 
necesidades canurutariu y 
búsquc4a de soluciones. 

Capacidad de transmitir el 
conocimiento obtenido en 
forma mú integral 

Cc.munidad intere1.1da en 
analiur regularmente ru 
siwaciát y su coot.exto. 

IMPACTO REGIONAL 

Dc.información en la. mianbroc del 
grupo. 

Ciertas upectativu de imitación de 
otros, según se logran los reoultada.. 

Empieza a onenw conec:umane ru 
búsquc4a. 
Prioriza y nombra repreaananlel y res· 
ponsablea. 

Capacidad pan mantener ll".laciones de 
apoyo recíproco. 

Autoridad moral y capacidad de 
preacncia regional. 



EJE PRO DuCT I VO 

l"IVEL GRUPO PARTICIPACION IMPACTO COMUNITARIO IMPACTO REGIONAL ADMINISTRATIVO 

El grupo se oglutina en Primero lo individual sobre Algunas n:l.ocionea de inl=:am- Cui nulo Sin plane.c:i6n y cmlml 
tomo a una sola meta. lo grupal bio cnue producto,., pero de ncceaidodcs y rca11101. 

Particapación puntual can- esporádicas. Eacaso cooocimiento Nula •wo~ti6n 
dicionoda por el irnetés y uso de~ !ocalea. odminisl.IUVI. 
persono!. 

2 Poca diciencia en la Se planean y distribuyen Reclazo a y de Jo comunidad. lnfonnación miiiWI con Balance mensu.al. 
~eneractón de excedente&. las ureas a nivel grupal, Desinform~ción ca lo Ccmuni- ou-as expcricaci&l en la Cuent.a de ingresos y 

oca capacidad para pero la e¡ecucaón es dad. rcg.ión. egreaos. 
resolver problemas de individual. AIIIOilorná en algún puo 
canerciolización de del proceso admini.stnti-
ansumos.Baja calidad de vo. 
los produclOO. 

3 Capaetdad de generar un Hay plancación y Capacidad de enfrcratar opocición. inLCteambiOI JIOIÍOnll'll Planeacl6n ecan6mica 1 

fondo rcvolvente. e¡ecución colectiva de las Apropiación del excedcnlc a ruvd ~==-de inlwn01 a 
corto ¡>lazo. 

Reducción de costos por tareu. grupal. Deci&ión sobre mitJeneo 
00 

mejor manejo de mano de ruvel TCJional de utilidod y destino de 

0\ obra y TCCWSOI. ello. 
Análisis de altcrnativu de 
copitalización grupal 

4 Capocidad de generar un Ha y planeación y Apoyo del grupo a la comunadad. Coordinación y Demando de uesoña 
fmdo de financiamiento. ejecución colectivas de las Accpución a y de la comurudad. ~lanCIClón regional. adminisu-ativa cspccífiCI. 
Capacidad de canerciali- tareas . Apoyo comunitario. articipación en Estudio de costos y 
ución y adquisición de lncorponr nuevas pautas de cstrucwru tcJionales prcci<>S.Estudio de 
insumos. producción, en función de lu para olgunaa arcas del mercado.Proposición de 
Equitativa distribución de ncc:csidodcs de lo comunidad. proceso prodll<l.Ívo. mayor eficiencia y pro-
los ingresos. ductividad. 

5 Se consolida una unidad Ha y ploneación y Moyor uso, apropiación y Información regional de Planeación y control de 
socio! de producción ejecución colcctivu de las conocimiento de la& I'CC\Il10I 1 v anoes.mpulso a nuevos necesidades y recu1101 a 
coleu~a, capaz de generar tareas. lOCAles para el proceso proyCClOI ~gionales. mediano plazo. 
y gesuonar nuevos productivo. Detnm.o de los Vinculación cqinica Autogestión odminisLIIti-
proyectos. excedcnta en lo comunidad. ~g.ional y ex.tn~gional. VI, 



!\lVEL 

2 

4 

GRUPO 

Grupo aún no conformado o con 
débil c.slructur.Jción 

Poca diversidad y regularidad de 
actividad. 
Aislado y/o cerrado. 
Miras de poco alcance. 
Poco critico. 
Poco claro de su objetivo como 
grupo. 

Relativamente cohesionados. 
Se plantean problemas grupa le.• y 
li arti.culacion de su acción con 
los mismos. 
Poca capacidad de manejo de 
conflictos intemOI!!i . 
Se irúcia identidad de grupo. 

Manejo de conflictos. 
Claridad en medios y fines. 
Distribución de funciones. 
Relaciones equil.ativas de los 
miembros. 

Grupo cohesionado con perma
nencia y vida interna. autónomo, 
critico y actuanLe. 

EJE ORGANIZATIVO 

PARTICIPACION 

Primando lo individual sobre lo 
grupal. 
Participación puntual condiciona
da por el interés pem>nal 

Dependencia hacio algunos miem
bros lideres o hacia injerencias de 
programas o promotores externos. 
l.Htndcmocn.tismo o jef"umo. 
Poca capacidad de delegar. 

\-1ecanismos de consulta fonnales 
y toma de decisiones, aunque no 
suficiancmente consolidados. 
Deseo por ser tomado en cuenta. 

Amplia W..cusión para lOmar 
dCClsiones. 
Respeto a opiniones personales y 
apoyo a decisiones colectivas. 

Amplia participación cuali1.ativa 
de todos. 
Ro1.ac1ón de puestos y responsabi
lidades. 

IMPACTO COMUNITARIO 

No hay impacto. 
Impacto negativo en la comurú
dad. 

Rechazo a y de la comurtidad. 
Dcsinfonnación en la comurúdod. 

Capacidad de enfrentar oposición. 

Aceptación de la ccmurtidad. 
Apoyo ccmurútario. 
Apoyo del grupo a la comunidad. 

Capacidad de representatividad 
comunitaria y d.inamiz.ación comu· 
nit.a.ria. 

IMPACTO REGIONAL 

Dervinculoción. 

Relación esporidica oan ocroo 
grupos y ccmurúdadcs. 

Participación regional m lo 
medida de intereaes priflliuri01 
de lo comunidad máa 911e disposi
ción e intczés prioritano en-los 
inten:ses del conjunto de lu 
ccmurúdades. 

Porticipación en procesos de 
occión conjunta con otros grupos. 
Análisis de la problemática que 
ayuda a forulecer lo comunitario 
y la organización re¡iooal con co
munidades afmes. 

Articulación a niveles regimalcs 
y nacionales independicnlel o 
con jue¡o de centrales oficialea. 

··.:!1 



ARGENTINA 

Desarrollo de la Regionalización Cultural y 
Educativa de la Provincia de San Luis.* 
Aproximación Evaluativa. 

Las políticas educativas vigentes históricamenJe en el país, han 
generado la conformación de estructuras de conducción y administración de 
neta tendencia centralizadora. 

Asimismo, las metodologfas utilizadas para la planificación de la 
educación acentuaron dicha tendencia al trabajar a nivel global y presentar, 
as{, una visión unificadora de la realidad sin la consideración de las 
peculiaridades regionales que la componlan. 

La asunción por parle de las provincias de una mayor responsabi
lidad en la prestación de los servicios educativos, sobre todo a partir de la 
transferencia a ellas de las escuelas primarias y de adultos nacionales, 
ofrece una alternativa para revertir esa situación. 

En este documento puede apreciarse cómo la provincia de San Luis 
ha encarado a partir de 1984, una estrategia de regionalización y nucleari
zación del servicio educativo, poniendo en evidencia la dinámica de la 
transformación operada en su Sistema Cultural y Educativo, los recursos que 
fueron necesarios, los resultados obtenidos y los momentos cr{ticos ocurri
dos. 

Era necesario hacer "un alto en el camino" para pensar lo realiza
do y prever el futuro . Este trabajo es la s{ntesis de ese momento de reflexión 
y evaluación. 

Regionalización, Descentralización y 
Nuclearización de la Educación** 

LA SITUACION EN NUESTRO PAIS 

El análisis histórico y político de la educación 
argentina evidencia la marcada tendencia a la centralización, a 

• Documento d obo111do por el Mirusteno de Cultura y Educación de lo l'mv. de San Luis. en el marco del 
l'royeao "Fonalocirmento de Jos Unidadca l'rovincules de Plaruficación de la Educación", con la U\tervencUJn 
de la Organi.Zlción de Es~dos AmericanDS. el Mimsteno de Educación y JustiCJo de lo Nación y el Consejo 
Fc<icral de Inversiones, 1989 Se prt.!cnta un resumen del mismo. 

•• E•tnctodo de: FERNANDEZ LAI\,11\RRA, Norberto; Regionalitoclón, Descentrallución y Nuclurl
zrocl6n d•la Ed ucación ; ConseJO l·edcral de lnvcrstonc.<; Bucnos Aire!: mayo de 1987. La mclustón de e.•te 
punlo,con •lgunos concepto~ dC"I l.1c. Fcm andc7 Lamarra, rcspmde a la neccs1dad de enmarcar teóricamente la 
c•periencta que se dc.<crihe en In• Lituloo •ubsiguicntcs y en la cual parucipó como cspociali•ta del C. F 1 
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pesar de que la Constitución Nacional 
establece un sistema federalista y 
descentralizado de gobierno. Esta 
situación es similar a lo que ha 
ocurrido en otros sectores económicos 
y sociales y, en general, con las . 
instituciones políticas del Estado. As(, 
el federalismo establecido constitucio
nal y legalmenJe se ha ido desl'll.llurali
zando en la realidad y el cenJralismo 
del Gobierno Nacional y de sus 
instituciones politicas ha prevalecido 
sobre las de carácter federal, a las 
que, en muchos casos, s6lo les ha 
quedado un carácter meramenle 
formal. 

El sistema cent:ralista 
informal de poder, establecido al 
amparo de un crecimiento social y 
económico desequilibrado, ha ido 
superando el ámbito demarcado por el 
sistema federal. De esta manera las 
relaciones informales de poder ent:re el 
gobierno nacional y los provinciales 

han generado un centralismo en )a¡, 
decisiones que, en gran medida, ha 
puesto en duda la vigencia efectiva Jel 
sistema federal en el país. Esta 
situación se plantea en forma más 
aguda en las provincias más condiciO
nadas y dependientes, con los que se 
crea un círculo vicioso de difícil 
solución pero que, por su gravedad, 
exige un replanteamiento de todo el 
régimen de distribución de poder, de 
recursos y de posibilidades entre la 
Nación y las provincias. 

Esta situación de cenJralisnu 
se repite, en términos generales, en 
cada una de las provincias, dándose 
una concentración de poder y de 
recursos en el gobierno central 
provincial y en su área de influencia -
las capitales y las zonas más integra
das y desarrolladas- en desmedro de 
las menos inJegradas y con menor 
desarrollo relativo. 

LA CENTRALIZACION EN MATERIA DE CONDUCCION, PI.ANIFICACION Y AD
MINISI'RACION DE LA EDUCACION ARGENTINA 

Las políticas de carácter 
centralista vigentes históricamente en 
el país han generado la conformación 
de estructuras de conducción y 
administración de neta tendencia 
centralindora. Esta característica se 
encuentra en todo el aparato estatal 
nacional y. por supuesto, tan1bién en el 
sistema educativo. Por lo tanto lacen
tralización se presenta como una 
constante de la conducción, la pl:mifi
cación y la administración de la 
educación argentina tanto a nivel 
nacional como en el de las provincias 
intem<mlente. 

D1cha centrali1.ación se 
manifiesta en todos los aspectos de la 
conduccicín y administración: estructu
ra normativa. toma de decisiones. 
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planificación, gestión administrativa. 
estructura curricular y pedagógica, 
financiamiento, etc. 

Las estructuras 
normativas que rigen el funciona
miento de la conducción y administra
ción de la educación, tanto en el 
ámbito nacional como en el de cada 
una de las provincias, muestran la 
tendencia al excesivo centralismo 
concentrando en los niveles superiores 
la casi totalidad de misiones y 
funciones y convirtiendo a los niveles 
intermedios en meros transmisores 
buro<.Táticos. 

La concentración de fun
ciones conduce a que la toma de deci
siones se centralice en los niveles su-



periores para la casi totalidad de Jos 
temas, aún los de importancia menor. 
Así la mayoría de las decisiones se 
adoptan a gran distancia del lugar de 
aplicación y sin tener posibilidad de 
acceder a un conocimiento adecuado de 
las circunstancias y características que 
las enmarcan. Esto hace que este 
proceso decisional no consulte a los di
rectamente involucrados en cada 
situación y también provoca lentitud y 
gran demora en la adopción de 
decisiones. Por otra parte, estas 
características hacen que la mayoría de 
las decisiones en materia de conduc
ción y administración beneficien a las 
áreas más vinculadas con Jos funciona
rios que las adoptan, por Jo que se 
produce una concentración de esfuer
zos educativos y de recursos en ella y 
en desmedro de las áreas marginales y 
menos beneficiadas, y Jos déficit de 
éstas se acentúan y agudizan. 

La estructura y metodolo
gías utilizadas por la planificación de 
la educación acentúan la tendencia a la 
centralización y a la menor atención de 
las áreas más deficitarias. Es así como 
se trabaja a nivel macro y global, sin la 
necesaria desagregación. En Jos planes 
de educación elaborados tanto a nivel 
nacional como provincial. se presenta 
una visión unificada de la realidad, sin 
una consideración suficiente de las 
características disímiles de las regiones 
que la componen. 

La supervisión de la educa
ción está centrali7.ada en las ciudades 
capitales o en otras ciudades importan
tes, por lo que los supervisores se 
hallan ubicados lejos del que debería 
ser su lugar de trabajo: las escuelas a su 
cargo. De esta manera las visitan 
esporádicamente y no pueden entregar
se efectivamente a trabajar con los 
equipos docentes de directores, 
maestros y profesores, por lo que sólo 
atienden aspectos formales del proceso 
educativo sin posthihdadcs de cumplir 
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sus verdaderas funciones específicas. 
En materia curricular 

también ha prevalecido un fuerte 
centralismo; históricamente los planes 
y programas de estudio para Jos 
distintos niveles y modalidades de 
educación se han elaborado a nivel 
nacional y se han aplicado sin adapta
ciones en todo el país. Por ello, los 
contenidos han estado centrados en la 
"cultura" y en Jos problemas de 
Buenos Aires y, en todo caso, de las 
áreas urbanas desarroUadas, presentan
do un verdadero desconocimiento del 
país en su conjunto, de sus particulari
dades y sus problemas y posibilidades. 

De igual manera, los libros 
de texto también han respondido a esa 
visión centralista de Jos curricula y sus 
contenidos no se adaptan a los 
intereses y necesidades de Jos educan
dos de provincias y áreas distintas a las 
de carácter urbanizado. 

Las estructuras de Jos 
presupuestos educativos son de 
carácter centralizado y global, y no 
permiten una programación detallada 
según regiones y zonas, por Jo que no 
es posible orientar las acciones 
educativas en función de las necesida
des específicas de cada comunidad. 

La asunción por parte de las 
provincias de una mayor responsabili
dad en la prestación de los servicios 
educativos, particularmente a partir de 
la transferencia de las escuelas 
primarias y de adultos nacionales, 
ofrece una alternativa para revertir 
esa situación y posibilitar un mejora
miento efectivo de la educación a 
partir de una mayor vinculación de 
ésta con las necesidades e intereses de 
los educandos y con los problemas y 
rcquerimierúo.f de su erúorno comuni
tario. Pero para conseguirlo se hace 
necesario que las provincias transfor
men las características de los procesos 
de conducción, planificación y admi
nistración heredados del nivel nacional 



y lleven a cabo políticas y estrategias 
regionalizadas, que erunarquen 

procesos que tiendan a su efectiva 
descentralización. 

LA REGIONALIZACION DE LA EDUCACION 

Como respuesta al problema 
de la centralización en matena de 
conducción, planificación y adminis
tración de la educación, durante la 
década pasada comenzó a plantearse 
en diversos países latinoamericanos -y 
en la Argentina más recientemente- la 
necesidad de impulsar poüticas, 
estrategias y programas de descentrali
zación y regionalización educativa que 
tendiesen a alcanzar un mayor equili
brio de la educación con los procesos 
sociales, económicos y culturales y 
una integración de cada una de las 
regiones en los contextos provinciales 
y en el nacional. Se fue llegando a la 
conclusión de que la región presenta 
un marco más apropiado tanto para 
la planlncaclón como para la admi
nistración, en la medida en que no 
sólo su tamaño es más manejable sino 
también sus características socio
económicas son más defmidas -no 
necesariamente más homogéneas-, sus 
tradiciones culturales más uniformes y 
el sistema administrativo necesario 
menos complejo y más fácilmente 
adaptable. Asimismo, el nivel regional 
se presenta como más apropiado para 
la integración de las acciones educati
vas con las de otros sectores sociales, 
para la participación en la conducción 
de la educación de representantes de 
grupos e intereses sociales y profesio
nales, para la coordinación de 
actividades públicas y privadas y, por 
último, para ajustar y adaptar la oferta 
educativa a las demandas culturales y 
económicas de cada una de las 
poblaciones-meta. 

La regionallzacióo debe 
concebirse como un proceso porque se 
desenvuelve de manera continua y 
gradual y su dinámica se facilita en la 
medida en que comprende a toda la 
comurlidad nacional, regional y local, 
en todos los aspectos fundamentales 
que identifican estas unidades pobla
ciona!es como tales (geográficos, 
socio-económicos, políticos y cultura
les). En este marco, la regionalización 
educativa se concibe como un proceso 
de conducción, planearniento y 
administtación de la educación, en el 
que se delimitan espacios geográficos 
de acuerdo con indicadores demográfi
cos, geográficos, de infraestructura 
educativa y en función de determinadas 
características socio-económicas y 
educativas comunes, con la finalidad 
de brindar un servicio educativo que 
satisfaga eficientemente los requeri
mientos de escolarización de las 
poblaciones-meta, atienda las necesida
des, intereses y aspiraciones de las co
munidades que integran las diferentes 
regiones y promueva canales de 
participación de ellas en el quehacer 
educativo. En el establecimiento de los 
criterios para la delimitación de las 
regiones deben tenerse en cuenta las 
regiones naturalmente diferenciadas, 
según características geográficas, 
culturales o socio-económicas, ya que 
eso facilitará su posterior funciona
miento. Es obvio que estas característi
cas determinan o condicionan el tipo y 
la evolución cuantitativa o cualitativa 
de las comunidades según el ambiente 
natural en el que éstas se desenvuelven. 

VINCULACION DE LA REGIONALIZACION CON LA Ef1CIENCIA Y EFICACIA 
INTERNAS Y EXTERNAS DEL SISTEMA EDUCATIVO 

r;s necesario te11er en cuenta que el proceso de regionalización 
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educaJiva no es un fin en s( mismo, 
sino que constituye una opci6n política 
y una estraJegia apropiada para 
mejorar la eficiencia y eficacia 
inlernas y externas del sistema educa
tivo. En cuanto a la primera, vinculada 
con la calidad de la educación. es 
necesario considerar tanto los aspectos 
político-administrativos y de planifica
ción y organización de servicios como 
los referidos al curriculum y a los 
recursos humanos, físicos y fmancie
ros. 

Además de su contribución 
al mejoramiento de la eficiencia 
interna de los sistemas educativos, la 
regionalización es una estrategia que 
posibilita que la educación se integre 
con más eficacia y pertinencia a las 
estructuras social, cultural y económi
ca globales y regionales de cada país; 
de ahl que el análisis de esta eficacia y 
pertinencia sea una de las funciones 
principales de la planificación y 
evaluación de un proceso de regional i
zación. Necesariamente, este análisis 
debe insertarse en una defmición 
igualmente regional de objetivos y 
oportunidades y recursos culturales, 
sociales y económicos, dentro de un 
proyecto nacional. 

Esto requiere un replantea
miento de la relación educación
sociedad-desarrollo, que debe basarse 
en una reflexión profunda y sistemáti
ca sobre las vinculaciones entre los 
términos de esta relación y sobre el 
papel que cumplen, en conexión con 
ellos, los distintos agentes que inter
vienen en el proceso educativo, tanto 
formales como no formales. 

Los aspectos culturales han 
cobrado una gran relevancia, antes a 
veces omitida o no reconocida, al con
trastarse su significación en la 
identificación e interpretación de las 
pecualiaridadcs y realidades de cada 
uno de los pueblos determinados por 
sus respectivas culturas y subculturas; 
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de ahl que la regionalización educativa 
se presente como un medio para 
facilitar la vinculación e integración del 
sistema educativo a las subculturas y, 
por ende, su adaptación a las mismas. 

La posibilidad de lograr la 
eficacia externa en este aspecto está di
rectamente relacionada con la com
prQJlsión y valoración de los sistemas 
culturales propios de la región, por 
cuanto será sobre ellos que podrá darse 
un desarrollo más auténtico en sus 
objetivos humanos y eficaz en sus 
aspectos materiales. Esto tiene dos 
bases: una la autoestima individual y 
grupal, motivación fundamental de 
todo aprendizaje creativo, y además, el 
aprovechamiento de los conocimientos, 
pautas y organizaciones propias para 
edificar, a panir de esos capitales 
culturales, un desarrollo intenso y 
equilibrado. 

El replanteamiento de los 
aspectos internos del sistema educativo 
y de la vinculación de éste con la 
comunidad regional y local posibilita 
concretar un verdadero proceso 
panicipativo de los actores y de los 
destinatarios de la educación en 
procura de su mejoramiento, a partir de 
las auténticas necesidades y aspiracio
nes sociales y de que cada comunidad 
desempeñe un papel protagónico en la 
interpretación y orientación de su 
propio desarrollo. 

En el proceso de regionali
zación es necesario tender a un 
adecuado equilibrio erure los valores 
de la comunidad regional y local y Jos 
requerimientos derivados de la 
integración y la identidad nacional y 
evitar que pueda tener un efecto 
segmentador. Este efecto, no deseado 
ni buscado, puede implicar un "divor
cio entre la educación en el nivel 
nacional y el regional, introduciendo 
nuevos parámetros difcrenciadorcs 
dentro del sistema, reforLandu más las 
desigualdades y la fragmentación de 



las unidades que lo integran"* 
La formulación de las 

estrategias de regionalización deben 
tener en cuenta las posibilidades que 
este proceso brinda como sus riesgos, 
de manera de asegurar tanto la mejor 
atención de los requirimientos educati
vos regionales y locales, como la 
integración nacional y la necesaria 
unidad normativa de la educación. 
Esto permitirá, asimismo, conducir 

LAS ESTRATEGIAS DE NUCLEARIZACION 

Tanto en nuestro país como 
en otros de América Latina la nuclea
rlzaclón se ha constituído en una 
forma organizativa idónea para encarar 
los procesos de regionalización y des
centralización educativa. Esto parte del 
hecho de que las escuelas primarias, 
especialmente en áreas rurales, 
funcionan muy aisladamente y desco
nectadas entre sí y de su contexto co
munitario; la relación de cada una de 
ellas se da con el nivel central de con
ducción que, tal como ha sido señalado 
reiteradamente, presenta rasgos de una 
fuerte concentración de funciones en 
materia de planificación, supervisión y 
gestión administrativa. Por otra parte, 
muchas de las escuelas rurales son in
completas y subequipadas por lo que 
no están en condiciones de ofrecer las 
respuestas adecuadas a las demandas 
educativas; el aislamiento de las 
escuelas y su deficiente equipamiento 
docente no permite a los niveles 
centrales compensar estas limitaciones 
a través de los mecanismos de supervi
sjón y del necesario apoyo técnico y 
administrativo requerido. 

Para hacer frente a este tipo 

este proceso hacia una verdadera de
mocratización de los servicios educati
vos otorgándole una mayor prioridad a 
los grupos poblacionales, urbanos y 
rurales, con mayores déficits en 
materia cultural y educativa y logrando 
que cada comunidad participe efectiva
mente en el análisis de sus necesidades 
en materia de educación y en el diseño 
y conducción de los procesos tendien
tes a satisfacerlas. 

de situaciones crfticas se ha planJeado 
esta nueva forma organizativa de las 
escuelas que se basan en la agrupa
ción, a través de una red institucionali
zada, de las unidades escolares de un 
área determinada. Esta forma organi
zativa -denominada núcleo educati
vo- constituye una unidad conJuncio
nes técnico-docentes, administrativas y 
de promoción comunilaria. 

Dentro del ámbito regional, 
el núcleo educativo representa el nivel 
operativo de la tarea educativa 't de sus 
actividades técnico-administrattvas 
conexas; en él se desarrollan programas 
educativos escolarizados y no escolari
zados y acciones de extensión educati
va en apoyo de la promoción comunal 
y de fomento de la participación de la 
población. Es decir, que la nucleariza
ción educativa es una estrategia que 
permite ubicar el sistema educativo en 
estrecha interrelación con la comuni
dad, en la búsqueda de una optimiza
ción en el uso de los recursos que, a su 
vez., posibilite extender los beneficios 
de una educación de mejor calidad a un 
mayor número de educandos. 

La organización de los 

•SENEN GON7.ALEZ, Silvio N. de , Kencxlonetwbre las posibilidades 1 pc.rspecllvas de la rq¡lonallu
dón t'duuliva en Am~rica Latina; Conocjo Federal de Inversiones; Buenos Aires; mono de 1986. 
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núcleos implica la delimitación del 
espacio geográfico en donde desarro
llarán su actividad y la determinación 
de las escuelas que lo integrarán. 

En general. se establece una 
escuela coordinadora o centro, que 
cuente con el mejor equipamiento, y 
un conjunto de entre doce y quince 
escuelas que integran el núcleo. Se 
plantean diferencias según las expe
riencias, según que el núcleo atienda 
un sólo nivel (el primario), varios 
niveles, o la totalidad del sistema 
educativo, tanto las actividades 
formales cuanto no formales. De igual 
manera, se registran diferentes 
alternativas en cuanto al espacio físico, 
según el tipo de espacio (rural, urbano, 
semiurbano, con gran dispersión de 
población, llanura o montañoso, etc.) y 
los criterios de delimitación del área de 
jurisdicción del núcleo (político
"uHwustrativo-económico, demográfi
co, etc.). 

El principal instrumento para 
la orientación del núcleo educativo es 
la "mlcroplanlncacióo". cuya con
cepción metodológica es cualitativa
mente diferente a la de la planificación 
sectorial global, aunque no antagóni
ca. M ienlras que en ésta inleresan pri
trUJrdialmenle las macrovariablcs 
sociales, econ6micas, culturales y 
educa1ivas, en la microplanif~eación el 
inlerés se centra en aspectos referidos 
al conocimienlo especifico del ámbito 
local y de los requerimientos de las 
poblaciones-mela. A partir de este 
conocimienlo y de la formulación de 
los respectivos diagnósticos siluacio
nales, se identificarán.formularán y 
pondrán en marcha los proyectos de 
inléres local que sean asumidos con 
caracler de rrinrirfnrf ,.,.,, In rnmr'"i 

dad. 

Es de señalar que si bien en 
todos los niveles de los procesos de 
conducción, planificación y adminis-
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tración se requiere la participación de 
los ejecutores y destinatarios de los 
planes, ésta se hace imprescindible en 
los niveles regional y local, particular
mente en éste último. La participación 
es un proceso que requiere madura
ción y ajustes progresivos; implica por 
una parte, una superación del burocra
tistrUJ y, por la otra, la de la actitud 
pasiva o simplemenle receptiva de la 
población. 

En el marco de los concep
tos anteriormente desarrollados, los 
objetivos de la nuclearización pueden 
sintetizarse de la siguiente manera: 

• Organizar la conducción y 
administración educativa en los niveles 
regional y local, posibilitando su 
descentralización; 

• replantear la ¡¡lanificación y 
programación educativa en función de 
un enfoque de microplanificación 
participativa, que atienda las necesida
des y potencialidades de las regiones y 
las comunidades; 

• integrar a la comunidad 
posibilitando su participación en el 
proceso educativo; 

• ofrecer mayor igualdad de 
oportunidades a toda la población, sin 
discriminación según su ubicación 
geográfica. y mejorando la calidad y 
pcninencia de la educación ofrecida; 

• adecuar los contenidos 
educativos y el ñmcionamiento de las 
escuelas a los intereses, necesidades y 
expectativas de la comunidad; 

• utilizar con mayor eficien
cia los recursos educativos existentes; 

• promover la integración 
intrasectonal y la coorumac10n mter
scctorial. 



Descripción de la Experiencia 

Fundamentos Políticos para la Cultura y Educación de la 
Provincia de San Luis 

El gobierno de SAN LUIS. 
convencido de que la democracia es el 
instrumento político para la transforma
ción económica, social, cultural y 
educativa, formuló las políticas y tomó 
las decisiones necesarias para lograr los 
objetivos de desarrollo provincial. 

Así promovió, entre otras 
cosas, el proceso de industrialización 
que favoreció el crecimiento y progreso 
económico de la Provincia y generó 
nuevas formas de vida. Esto fue posible 
por el Régimen de Promoción Regional 
(Decreto N° 893!74 del Poder Ejecutivo 
Nacional) que benefició a SAN LUIS. 
La Rioja y Catamarca, provincias 
flJlllantes del Acta de Reparación 
Histórica. Este documento significó para 
SAN LUIS el reconocimiento a una 
Provincia escarnecida y empobrecida 
que dió generosamente la totalidad de 
sus hombres jóvenes y trabajadores a la 
gesta sanmartiniana. quedando despo
blada y despojada de futuro. 

Así, a partir de ese momento 
comenzaron una serie de reivindicacio
nes económicas entre las que figura la 
Radicación Industrial. ( l) 

Se visualizó, además, que es 
justamente en situaciones como la 
referida, cuando apoyándose en los 
orígenes y buscando los hilos que unen 
y convocan al pueblo en la cultura, la 
educación puede realizar su gran aporte. 

El presente Documento es la 
expresión escrita de un proceso que se 
ha venido desarrollando desde 1984 
hasta la fecha, en el área cultural y 
educativa de la Provincia de SAN LUIS. 
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El mismo surgió como respuesta a su 
situación política, social, económica y 
cultural. 

La política cultural y educati
va que se estableció desde el Poder 
Ejecutivo Provincial, tuvo como 
fundamento la reconstrucción del 
hombre sanluiseño, la recuperación de 
su cultura y el despliegue de una acción 
pedagógica de gran alcance, que 
llevara a la Provincia, en su conjunto, a 
profundizar la conciencia de su 
identidad y a la construcción de su 
futuro.(2) 

Para el logro de estos 
objetivos se partió de concebir a la 
cultura como el legado más preciado de 
una sociedad, entendida como una 
totalidad que abarca su conciencia 
como Provincia y Nación, el patrimo
nio territorial, la herencia histórica y el 
conjunto de valores que anima su vida 
social. La cultura es continua recrea
ción de ese caudal, es un espacio 
dinámico donde cada uno recibe y 
aporta a la vez su propia creatividad al 
desarrollo de un proyecto humano 
compartido. (3) A partir de esta 
concepción se recupera para el hombre 
su verdadera dimensión: finitud 
material y trascendencia espiritual, 
finitud individual y trascendencia 
social. De esta forma se considera que 
el hombre realiza su destino en la 
sociedad, por lo que es fundamental la 
proyección hacia sus semejantes que se 
traduce en solidaridad. Esto promueve 
el encuentro del hombre con su propia 
realidad, lo capacita para una integra
ción creadora en el mundo y la 
sociedad. ~ 
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El hombre no está destinado 
a vivir solo. Está llamado a vivir en 
comunidad; la primera y más funda
mental es la familia. Por esta razón es 
que se propone desarrollar lo que se 
considera una creación de la cultura 
nacional: la comunidad organizada, 
conslrucción de hombres libres y 
solidarios, unidos por un ideal de 
convivencia, en donde la libertad. la 
justicia social. la responsabilidad y la 
digrúdad humana son sus fundamen
tos. En esta comunidad cada individuo 
posee algo para integrar·aJ bien general 
y no sólo su presencia muda y 
temerosa. Voluntad del pueblo y 
acceso del pueblo a la cultura son las 
colwnnas vertebrales del cambio 
propiciado. La cultura proviene del 
hombre y es para el hombre. 

Cuando se habla de identi
dad cultural se tienen en cuenta las 
raíces latinoamericanas y los aportes 
europeos, de la época de la conquista y 
de las inmigraciones posteriores. 
Ambos fundamentos han promovido 
en nuestra comunidad el respeto por la 
digrúdad humana, el sentido de justicia 
social y la capacidad de lucha por 
alcanzar mejores condiciones de vida. 
La integración de los mismos es lo que 
configura la comunidad de la Provin
cia y es justamente esa identidad la 
que se debe revalorizar. (4) 

Dentro de esta concepción, 
la educación adquiere especial 
importancia pues es la que permite la 
permanencia y desarrollo de la 
identidad cultural y del destino 
histórico de la Provincia. Se define la 
educaci6n como un proceso por el 
cual se consolidan, transmiten, crean y 
recrean las formas de existencia social 
y cultural de un pueblo, en funci6n de 
desarrollar las potencias de cada 
hombre en armonia con las de su 
comunidad. Debe hacer efectivo 
entonces, el principio democrático de 
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igualdad de oportunidades, no s6lo 
como inicio sino también como 
proceso, que permita realizar a cada 
hombre un encuentro vital consigo 
mismo y con su cultura. En este sentido 
la educaci6n exige de su comunidad 
una tarea de elaboración y adecuaci6n 
a la realidad local y regional. (3) 

Por eso uno de los objetivos 
fundamentales de la actual política 
educativa es brindar no sólo la mencio
nada igualdad de oportunidades en el 
acceso a la educación, sino también la 
posibilidad de la permanencia y 
continuidad en el proceso educativo, 
condiciones imprescindibles para la 
conformación de una democracia 
participativa. plena de justicia social. 
Esta democratización debe estar 
referida tanto a aspectos externos de la 
educación como a los conterúdos que 
se aprenden y a las condiciones de la 
relación pedagógica en el proceso de 
aprendizaje.()) 

La política educativa en el 
marco de una concepción democrática 
y real, debe tener una función de redis
tribución correctora de la desigualdad 
social, y una función de integración 
desde el punto de vista cultural, social. 
temporal, espacial y territorial. 

Dentro de este encuadre se 
emprende la acción de transformar el 
sistema cultural y educativo, para lo 
cual se elige la estrategia de reglona
lizaclón como alternativa válida y 
como propuesta netamente participati
va. 

La Reglonalización es un 
proceso social tendiente a lograr un 
mayor equilibrio de los aspectos 
sociales, económicos y culturales, y la 
mejor inJegraci6n y desarrollo armóni
co de cada Regi6n dentro del conJexto 
provincial. Específicamente, la Regio
nalización Educativa se concibe como 



un proceso de conducción, planeamien-
10 y administración de la educación. Su 
fmalidad es brindar un servicio educati
vo que satisfaga una cobertura relevan
te de la escolarización, atienda las 
necesidades, intereses y aspiraciones de 
las comunidades que integran las 
diferentes regiones y promueva la parti
cipación de las mismas en el quehacer 
cultural y educativo. Posibilita, en 
suma, que la comunidad y sus integran
tes puedan vislumbrar y elegir nuevas 
alternativas de crecimiento. (5) 

Era estt sentido cobra vil al 
importacia el proceso de participa
ción, entendiera/Ú) a ésta como la 
inlerveracióra coraciente, responsable y 
crtJica de la población organizada era 
la identificación de problemas, la 
formulación de alternativas, la toma de 
decisiones y la ejecución de acciones 
que afectan su propio desarrollo. ( 3) 

Es fundamental contemplar 
esta concepción de la participación, 
que es acorde a los principios del 
federaUsmo, que concibe el hecho 
educativo como un conocimiento 
integrado de la propia realidad y de 
las posibilidades que el hombre tiene 
de insertarse en su medio, de modifi
carlo y de mejorarlo, a fin de lograr el 
arraigo a su tierra. Por eso, este meca
nismo de participación regional de 
ninguna manera significa disgregación, 
sino al contrario, es el único camino 
para alcanzar una verdadera identidad 
provincial y nacional. 

En slntesis , la Regionaliza
ción de Cultura y Educación aparece 
como un proceso de naturaleza poUtica 
y social, que se orienta hacia un enri
quecimiento en /a f ormación de la 
persona, para promover un nuevo 
equilibrio de poder entre los sectores 
sociales. (6) 

Objetivos de la Regionalización Cultural y Educativa de la 
Provincia de San Luis 

Para poder comprender el 
proceso de transformación propuesto 
para la cultura y educación que se puso 
en marcha en la Provincia de SAN 
LUIS, es importante retomar los 
objetivos de la REGIONALIZACION 
Y NUCLEARiZACiON del Sistema 
Cultural y Educativo. 

Estos se desagregan del 
marco político que se ha desarrollado 
en el punto anterior y se puede 
sintetizar en cuatro ejes fundamenta
les: 

•Integrar la educación a la 
cultura para procurar la total forma -

ción del hombre sanluiseño. 
• Redistribuir la toma de 

decisiones para aumentar la eficiencia 
del Sistema Cultural y Educativo. 

• Efectivizar la participación 
de la comunidad educativa en todos 
los hechos culturales y educativos. 

• Mejorar la calidad de la 
educación y de los servicios educativos 
de manera tal que atiendan a las 
necesidades, intereses y aspiraciones 
de la comunidad. 

Por lo tanto, se considera que 
la Regionali1.ación Cultural y Educati
va debe cumplir con los siguientes 
!.!bJetlvos: 
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• 

• Asegurar la integración de 
los niveles local, regional, provincial y 
nacional, con vistas a lograr una con
ciencia nacional y la realización de 
acciones coordinadas entre los mismos. 

• Desconcentrar y descentra
lizar el Sistema Educativo, a fm de 
delegar funciones. 

• Lograr la efectiva democra
tización de la educación mediante la 
cooperación y participación comunita
ria a través de las instituciones educati
vas y de las distintas organizaciones 
libres del pueblo de la región . 

• Promover y favorecer la 
igualdad de oportunidades para la 
educación mediante las posibilidades 
de acceso y permanencia en el sistema. 

• Mejorar la coordinación y 
comunicación de los organismos de 
conducción educativa con la distintas 
unidades operativas. 

• Solucionar la problemática 
del aislamiento y desactualización de 
los docentes. 

• Mejorar las funciones de 
supervisór .. tanto en la cantidad como 
en la calidad de la asistencia técnica. 

• Asegurar la óptima utiliza
ción de las instalaciones y equipos 
educativos, así como aquellos recursos 
humanos o materiales que posean 
potencial educativo. 

• Mejorar la calidad del 
proceso de enseñanza-aprendit.aje 
mediante una adecuada planificación y 
elaboración del curriculum, a partir de 
las características de la región, confor
me al avance de la ciencia, la tec:nolo
gía y la cultura en el contexto provin
cial y nacional. 

• Promover la implementa-
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ción de metodologías parUctpattvas 
para lograr que todos y cada uno sean 
artífices de su propia educación. 

• Propender al desarrollo 
económico social de las diversas 
comunidades que integran las regiones 
educativas. 

El proceso de Regionaliza
ción se profundizó con la nucleariza
ción educativa, que es una nueva forma 
organizativa de las escuelas, basada en 
los principios de solidaridad, bien 
común, cooperación. Posibilita: 

• Reorientar la planificación 
educativa en función de un enfoque de 
microplanificación que atienda a las 
necesidades y potencialidades de las 
comunidades. 

• Efectivizar la planificación 
educativa proyectada con la participa
ción comunitaria. 

• Promover la integración 
intrasectorial y la coordinación ínter
sectorial (desarrollo local, extensión 
agrícola, salud, caminos, acción 
comunitaria). 

• Incentivar la cooperación y 
la participación familiar y comunitaria 
en la obra educativa, así como proyec
tar la acción educativa hacia la comuni
dad. 

•Utilizar óptima y solidaria
mente los recursos educativos existen
les. 

•Estimular a los distintos 
tipos de organizaciones populares y co
munitarias para que se transfom1en en 
factores activos y participantes en la 
concreción de acciones educat ivas. 

• Descubrir y promover en la 
comunidad personas e instituciones que 
posean un patrimonio cultural factible 
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de utilizarse como elemento valioso 
para la educación, a fin de incorporarlo 
como aporte al sistema educativo. 

• Descubrir y promover en la 
comunidad a aquellas personas que por 
su experiencia, capacidad, aptitudes y 
disposición puedan aportar sus conoci
mientos a la escuela y a los alumnos en 

su á.rea de especialización. 

Esta propuesta para el sector 
de cultura y educación, permite no sol 
alcanzar una mayor eficacia del 
sistema sino que promueve un proces. 
de recreación de los valores culturale· 
que permite ampliar y desarrollar las 
potencias de cada hombre, como ser 
social e individual. 

Modelo de Organización Propuesto 

Tomada la decisión -por la 
conducción política- de producir un 
cambio en el á.rea de Cultura y Educa
ción a través de la Regionalización, era 
preciso generar un modelo adecuado a 
las características y necesidades de la 
Provincia de SAN LUIS. Del conjunto 
de posibilidades se optó por poner 
infasls en los aspectos de 
organización. Se consideró que sin 
modificar la estructura organizativa del 
Sistema Cultural y Educativo -y con 
ella su administración- no sería posible 
la transformación buscada. Tampoco 
sería factible la participación sin des
concentrar la toma de decisiones. 

En este contexto la reformu
lación de la propuesta curricular, se 
haría posible con la incorporación de 
instancias micro de planificación que 
afectaran hasta el nivel de las unidades 
escolares. 

Este modelo supone la 
existencia de cuatro niveles de organi· 
zación y conducción: 

/ .NIVEl- ESCOlAR 

•1 Institución F.scolar:Es una 
unidad operativa básica que 
constituye el primer punto de enlace 
en la integración escuela-comuni
dad. 

Para promover la participa
ción directa de todos Jos sectores 
que integran la comunidad educativa 
de cada escuela -directivos, docen
tes, no docentes, padres, comunidad, 
alumnos- se conforman las agrupa
clones de base.Estas son las organi
zaciones que generan, apoyan y 
realizan las acciones educativas. En 
este sentido cada agrupación de bast· 
detecta las necesidades de su sector. 
elabora el diagnóstico y propone 
alternativas de solución. 

El trabajo realizado, necesa
riamente, deberá integrarse a la 
plan.ificación institucional que cada 
escuela realiza anualmente. Cabe 
destacar que se consideran también 
como agrupaciones de base, las 
asociaciones existentes en cada 
institución escolar (Cooperadoras, 
Club de Madres, etc.). 

Para las escuelas de Nivel 
Medio se propuso, dentro de este 
marco, un gobierno cuatripartito 
integrado por las siguientes instan
cias: 
•Dirección de la Escuela 
•Junta Directiva integrada por los 
Jefes de Departamentos de 
Materias Afines organizados de 
acuerdo con las características de 
cada escuela. 

•Centro de Estudiantes 
•Consejo Consultivo, conformado 
por un Jefe de Departamento, un 
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Preceptor, un Administrativo, un 
padre y un representante de la 
Cooperadora de la escuela. 

Participan también, no 
directamente en el Gobierno pero sí 
como apoyo y con la posibilidad de 
expresar sus necesidades, intereses y 
propuestas, tanto los no docentes, 
como la comunidad (Industrias, 
Instituciones, etc.). 

•2 Nivel Nuclear:es el nivel de 
conducción político-educativo, 
técnico-pedagógico y administrativo 
del Núcleo Educativo Comunitario 
(N.E.C.). 

Esta es una nueva forma de 
interrelación de las escuelas que 
consiste en la agrupación, a través de 
una red institucionalizada, de las 
unidades escolares de un área 
determinada para el logro de 
objetivos de mejoramiento de la 
calidad de la educación. 

El N.E.C. , es U1l conjunJo de 
escuelas (enJre 12 y 18) de todos los 
niveles y rrwdalidades que, unidas y 
con la participación de toda la 
comunidad educativa, trabajan en la 
conducción y planificación cultural y 
educativa de su zona de influencia. 
Se constituye en una unidad con 
funciones pedagógicas, administrati
vas, culturales y sociocomunitarias. 
La Escuela Sede del N.E.C. es deno
minada "Escuela Coordinadora". 

Existen 35 N.E.C. en toda la 
provincia de San Luis que están 
organizados de la siguiente manera: 

*Unidades Coordinadoras: son las 
unidades orgánicas de represenla
ción de las agrupaciones de base, 
donde se integran los representan
tes elegidos democráticamente por 
sus pares de todas las escuelas del 
Núcleo, organi1.ados por sectores: 
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directivos, docentes, no docentes, 
alumnos, padres, comunidad. 

En esta irtstancia se plantean 
e integran los problemas y pro
puestas de solución que provienen 
de cada escuela del N.E.C. 

La Unidad Coordinadora de 
cada sector debe priorizar los 
problemas y compatibilizar las 
propuestas de solución constitu
yéndose, de esta forma, un 
proyecto. 

De esta irtstancia surgen 
democráticamente los representan
tes para integrar el Co~ejo 
Directivo Nuclear al que llevarán 
los proyectos ya desarrollados. 

• Consejo Directivo Nuclear. 
constituido por los representantes 
de las Unidades Coordinadoras y 
Supervisores y conducido por el 
Director de Núcleo, es el espacio 
donde se integran y priorizan los 
proyectos de los distintos sectores 
representados, surgiendo el plan 
de acción del Núcleo. De esta 
forma el Consejo Directivo 
Nuclear participa en la conducción 
del N.E.C. y cumple funciones de 
asesoramiento y apoyo. 

• Director del Núcleo: es el encar
gado de la conducción y coordina
ción de las acciones del Núcleo. 
Este rol es desempeñado por los 
Supervisores Escolares de los 
distintos niveles educativos. 

Cuando el Director de 
Núcleo es un Supervisor de Nivel 
Primario, ejerce para todas las 
escuelas del Núcleo las funciones 
que competen a este rol, pero 
supervisa solamente las escuelas 
de su nivel. Los otros niveles son 



supervisados por el Inspector 
correspondiente. Lo mismo ocurre 
en el caso inverso. 

La falta de Supervisores 
Escolares para cubrir las direccio
nes de los 35 N.E.C. que integran 
la Provincia, motivó la creación de 
la figura del Coordinador Proviso
rio. Este es elegido democrática
mente entre todos los directivos de 
las escuelas que comprende cada 
Núcleo. Cumple todas las funcio
nes del Director de Núcleo, 
excepto las referidas a la Supervi
sión. 

•3 Nivel Regional: es el nivel de 
conducción político, cultural y 
educativo, técnico-pedagógico y 
administrativo de la Región. 

Este nivel está integrado por 
la Delegación Regional de Cultura 
y Educación instalada en la sede de 
la Región y a cargo del Delegado 
Regional. 

La Delegación Regional de 
Cultura y Educación está constitui
da de la siguiente forma: 

*Unidad de Acción Educativa: 
constituida por Directores de 
Núcleo, Coordinadores Proviso
rios, Supervisores Especiales, 
especialistas en Planeamiento y 
Currículum y Formación 
Docente. 

*Unidad de Acción Cultural: 
constituida por representantes de 
las Municipalidades, de entidades 
culturales y docentes de las 
materias especiales de cada 
N.E.C. 

*Unidad Adminülrativo-cmuable: 
conformada por personal con 
funciones administrativas. 
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Por Decreto N" 846/84 se 
crean seis REGIONES DE 
CULTURA Y EDUCACION: 
Región N• 1 "SAN LUIS"; 
Región NO 2 "VILLA MERCE
DES"; Región N• 3 "NUEVA 
GAUA"; Región N• 4 "CON
CARAN; Región N• 5 "LA 
TOMA" y Región N• 6 
"LUJÁN". 

Estas Regiones no coinciden 
con los límites geográficos de 
los Departamentos de la 
provincia, porque la idea de 
Región va más allá de los límites 
políticos establecidos. Para 
defmirla, se consideran las 
características socio-económicas 
y culturales e indicadores 
geográficos, demográficos y de 
infraestructura. 

•4 Nivel Central: es el máximo 
nivel de conducción política de la 
Cultura y Educación de la 

Provincia. 

Está constituido por: 

•MINISTERIO DE CULTURA 
Y EDUCACION 

•Subsecretaria de Estado de 
Educación 

•Dirección Provincial de Planea
miento y Acción Educativa 

•Dirección Provincial de Currícu
lo y Formación Docente 

•Unidad Ejecmora Provincial 
Proyecto E.M .E.T.A. 

•Junta de Clasificación 



" •Junta de Disciplina 

•Supervisión Técnica General 

•Delegaciones Regionales 

•Subsecretaria de Estado de 
Cultura 

•Subsecretaria de Estado de 
Administración , Gestión Educa
tiva y Cultural 

•Dirección de Personal, Gestión 
Administrativa y Despacho 

•Dirección de Contabilidad y 
Finanzas 

•Dirección de Promoción y 
Asistencia Integral Escolar 

•Dirección Provincial de Construc
ciones Escolares 

•Dirección General de Hogares 
Escuelas 

Como símesis de todo lo ex
presado se puede destacar que el 

El Proceso de Transformación 

La Secuencia Operativa 

A comienzos de 1984 el área 
educativa trabajó en la elaboración de 
un diagnóstico del Sistema, lo que 
permitió vislumbrar la complejidad de 
la tarea que se deseaba emprender. Se 
requería, fundamentnlmente, una 
modificación de las actitudes de 
funcionarios, pcrsonaltét:nico, docentes 
y comunidad, es decir, de los actores 
sociales comprometidos en el área de 
cultura y educación. En el convenci
mienlo de que la traruformación 
propuesta. de heclw generaría resisten-
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modelo propuesto tiene características 
que le son propias: 

•Da origen a cuaJro (4) Niveles de 
Conducción de la Cultura y 
Educación: Cenlral, Regional, 
Nuclear y Escolar. 

•Los Núcleos Educativos Comuni
tarios (N.E.C.) son inlegrados, es 
decir, comprenden instituciones 
escolares de los diferenles niveles 
educativos que existen en la 
localidad. 

•No se privilegia la escuela sede 
del Núcleo, transformando a las 
otras en satélites, sino que todas 
las escuelas son privilegiadas, 
efectivizando de esta manera los 
principios de solidaridad y bien 
común. La escuela sede puede 
recurrir a las otras como a la 
m versa. 

Para plasmar este diseño 
organizativo se planificaron estrategias 
que se detallan en el siguiente Capítulo. 

cia y momenJos críticos. procesos que 
u dan anle toda situación de cambio, 
se tomó la decisión, desde la conduc
ción política y los cuerpos técnicos. de 
iniciar el proceso en forma gradual, es 
decir en etapas sucesivas. siguiendo 
una serie de acciones y estrategias que 
permitieran su desarrollo. 

Las Principales Estrategias 

A partir de di<.:ha secuencia 
operativa se desarrollaron las 



siguientes estrategias: 

• Se procuró el trabajo en equipo de 
la conducción y del personal del 
área de Cultura y Educación. 

• Se integró un equipo técnico para 
planificar la implementación de la 
Regionalización en la Provincia de 
San Luis, lo que permitió condu
cirla sin depender de las estructu
ras administrativas que se preten
día transformar. 

• Se realizaron acciones de sensibili
zación de la comunidad educativa 
para una mejor comprensión del 
cambio propuesto y una facilita
ción del mismo: (Jornadas, 
Seminarios, Cursos, etc.). 

• Se adoptó la estrategia de comen
zar por producir cambios en la 
Organización y Administración del 
Sistema Cultural y Educativo. 

• Se planteó una aplicación gradual 
de la propuesta de Regionalización 
y Nuclcarización Cultural y 
Educativa. 

• Se decidió que la microplanifica
ción sería un instrumento para la 
participación. 

• La Comisión encargada de la 
planificación de la regionalización 
es la que reali1.a la tarea de aseso
ran1iento en terreno. 

• Se diseñó un modelo flexible que 
pudier~ ser modificado cuando la 
rea lidad lo requiriese. 

Todo lo expuesto resume las 
principales estrategias utili1.adas para la 
puesta en marcha y de desarrollo del 
proceso de regional inción en San Luis. 

El Desarrollo Diferencial de las 
Reglones 

Puede establecerse que el 
proceso de la Regionalización y 
Nuclearización Educativa ha variado 
de una Región a otra. La reconstruc
ción de dicho proceso en cada una de 
ellas permite advertir la presencia de 
numerosos factores que mfluyeron -y 
continúan haciéndolo- en su desarrollo; 
sin duda el factor económico-finan
clero es una de las condiciones más 
importantes que produjo y produce 
muchas dificultades. Pero también es 
cierto que no es el único y que, en 
algunos casos (Región N° 4 "CON
CARÁN" y N° 3 "NUEVA GALIA", 
por ejemplo), no ha sido tan preponde
rante ya que, pese a todo, se ha 
trabajado productivamente, lográndose 
fructíferos resultados. Otros de los 
factores que en general inciden de 
manera igualmente importante son los 
referidos a la asunción y ejecución de 
los roles de la conducción Regional y 
a las características socio-culturales 
de la comunidad. Puede advertirse 
que respecto a las primeras, el papel 
que cumple la Delegación es funda
mental en este tipo de sistemas; 
asimismo, el compromiso o resistencia 
al cambio observados en los Coordina
dores Provisorios de N.E.C., Directo
res de N.E.C. y en el cuerpo de Super
visores, parecen determinar los 
avances o rettocesos de dicho proyec
to. De igual manera, la capacidad de 
acción observada en algunas comuni
dades como las de CONCARAN, 
VILLA MERCEDES Y NUEVA 
GALIA. operan decididamente como 
factores facili tadores del proceso. 

En can1bio, factores como 
los de carácter gremial, vías de co
munlcaciún, matrícula alta y satura
ción de tareas administrativa.<; en la 
Delegaclún, operan como elementos 
negativos o lnhlbidores del mismo. 
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No obstanle, pese a las 
dificultades generales que han existido 
en mayor o menor grado en todas las 
Regiones educativas, quizá el sector que 
más se ha beneficiado por la RegionaJi
zación y Nuclearización, ha sido el 
rural. En este semido se considera que 
el siguienle párrafo, extrafdo de la 
propia reconstrucción elaborada por la 
comunidad educativa de la Región 
CONCARAN, puede ilustrar significati-

Los Recursos Utilizados 

En este Capítulo se analizarán 
los recursos utilizados para lograr la 
transformación del Sistema Cultural y 
Educativo de la Provincia de San Luis. 

Al respecto, se pondrá el 
acento en tres aspectos que se considera
ron básicos en la regionalización del 
Sistema: 

• La normiJ/Íva que establuió el marco 
kgal. 

El marco legal del proceso de 
Regionalización y Nuclearización del 
Sistema Cultural y Educativo de la 
Provincia, fue surgiendo a partir de su 
puesta en marcha. 

Los instrumentos legales no se 
elaboraron de antemano -salvo el primer 
Decreto de creación de las Regiones
sino que fueron surgiendo sobre la 
marcha del programa, acompañando la 
cc tón. 

Del análisis de las leyes, 
-cretos y resoluciones, se pueden 
tablecer algunas generalizaciones: 

a) la mayoría de los instru
-.enlos legales apunlan a la transforma

>n del Sistema Cultural y Educativo, 
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vamenle lo que se acaba de decir: " ... 
por primera vez se terminó con el 
aislamienlo del docenle rural ... " 

Por último. se considera 
oportuno aclarar aquí que otros 
factores que también incidieron son Jos 
referidos a la formación y experiencia 
educativa requeridos para la 
conducción Regional y Nuclear y a 
sus "estilos de trabajo" 

en lo que se refiere a su administra
ción, es decir, crean cuatro niveles de 
conducción (Decreto N 2 ll 11-86 y su 
Anexo) y transforman los organismos 
teniendo en cuenla sus misiones y 
funciones. 

b) la normativa es coherenle 
con la decisión del Gobierno Provin
cial de comenzar la regionalización y 
nuclearización educativa modificando 
su organización y administración para 
la consecución de sus objetivos 
explícitos. 

En este sentido, se puede 
decir que en todos los instrumentos 
legales se refleja el convencimiento de 
la conducción política y los cuerpos 
técnicos de crear primero los espacios 
concretos de participación para la 
incorporación orgánica de los actores 
de la cultura y la educación, es decir, 
lograr una administración descentrali
zada y organizada por funciones. 

Tanto es así que merece un 
párrafo aparte Jo establecido en la Ley 
Fundamental de la Provincia promul
gada el 26 de marro de 1987, Cap. IIJ, 
Cultura y Educación (Art. 659 a 789

) de 
la cual, a los efectos de ese trabajo, nos 
interesan especialmente los Art. 759 y 



76Q. 
El Art. 75Q expresa clara y 

taxativamente la convicción de los 
representantes del pueblo de continuar y 
consolidar la regionalización y la 
descentralización cultural y educativa, 
que ya había sido puesta en marcha por 
la conducción política, en el año 1986 
en las Regiones 4-Concarán y 6-Luján. 

Es, además, importante 
transcribir aquí el párrafo del despacho 
de mayoría de la Comisión NQ 2, 
"Régimen Educación", presentado por la 
convencional, Prof. Mirtha Verbeke de 
Canta, referidos a la propuesta de crear 
un Ministerio de Cultura y Educación: 
" ... proponemos la creación de un 
Ministerio específico que brinde 
realmente a la educación el lugar que 
por derecho le corresponde y que le 
confiera los mecanismos para la 
desburocratización del sistema ... " 

Esta postura tuvo consenso en 
la Convención Constituyente puesto que 
los convencionales, a partir de la 
necesidad de transformar la cultura y la 
educación de San Luis en todos los 
aspectos, legislaron para crear un 
gobierno y una administración más 
específica y autónoma. 

Hasta ese momento la 
educación era conducida por un 
Minis terio de Gobierno y Educación, del 
cual dependían el Consejo Provincial de 
Educación, la Subsecretaría de Estado 
de Educación y Cultura, existiendo entre 
ambas instancia.~ superposiciones de 
funciones y conflictos de poder. 

La reforma constitucional 
implicó para el área de Cultura y 
Educación, la desaparic ión del Consejo 
Provincial de Educación y la creación 
del Ministerio de Cullura y Educación. 

En este brevísimo análisis de 
la Carta Magna, es importante acotar 

que no se especifican los organismos 
intermedios que se crearán en este 
replanteo del gobierno y administra
ción de la cultura y la educación. 

Esta situación está también 
señalada en la sesión mencionada que 
dice: " ... no especificamos en el texto 
constitucional qué tipo de estructuras 
intermedias se crearán, porque este 
replanteo de las relaciones jerárquicas 
y funcionales entre el Nivel Central, 
Regional y Local, debe llevar el diseño 
de organización y sistema de funciona
miento que puedan ser implementadas 
en forma gradual, tanto desde el punto 
de visa geográfico como en relación a 
los diferentes niveles educativos ... " 
" .. .. creemos que educar en libertad 
supone crear nuevas estructuras 
educativas ... que aunque más difíciles 
son las únicas que pueden garanti7.ar el 
logro de este hombre libre ... ". 

Para finalizar, resulta 
importante transcribir los párrafos del 
libro de Marta Maltoni "Educación y 
reformas constitucionales" (1819-
1987): " ... Son muchos los aciertos de 
este Texto Constitucional en el 
capítulo referido a la cultura y a la 
educación. Dedica varios artículos al 
tratamiento de la cullura, destaca la 
protección y el desarrollo de la cultura 
regional ... " 
" .... los objetivos son completos y 
ordenados. Como todo texto moderno, 
plantea el concepto de educación 
permanente e integra los medios 
masivos de comunicación ... " 
" ... se reconocen los derechos del 
trabajador de la educación a partir del 
ingreso: ascensos, estabi lidad, retribu
ción justa y diferenciada, formación y 
capacitación permamente ... " 
" ... Es, hasta ahora, en los aspectos 
técnicos y pedagógicos, el mejor Texto 
Constitucional provincial bien prepara
do y actuali7.ado". 
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• Lo pl4nlf~eaci6n y los cambios que se 
produjeron en su concepción 

Uno de los aspectos que 
merece párrafos especiales es el tema de 
la Planificación, y cómo ésta se trans
formó en un instrumento al servicio del 
cambio al integrarse y trabajar junto con 
los niveles políticos y administrativos. 

No es objetivo de este punto 
realizar una conceptualización extensa 
del tema, ya que en otro documento se 
ha elaborado en detalle (8). Sintetizando 
lo expresado en el mismo, en relación a 
la redefinición del Planearniento 
Educativo en la Provincia de SAN 
LUIS, es importante destacar los 
siguientes conceptos: 

-se concibe a la Planificación Educativa 
como integrada en el proceso más 
amplio de gobierno. 

- la Planificación Educativa logra su 
verdadera inserción al fortalecer una 
interrrelación fluída con el nivel político 
y administrativo. 

- el Planearniento Educativo debe 
procurar que el sistema educativo opere 
de un modo orgánico coherente y 
coordinado. Por lo tanto, debe desarro
llarse la idea de Planeamientos integra
dos en las distintas esferas del quehacer 
educativo. tanto en lo que se refiere al 
macro como al micro planeamicnto. 

- debe ser plenamente participativo. 
incluyendo todas las instancias del 
juego. 

- debe reflejar los lineamientos políticos 
que surgen de la conducción guberna
mental, así como responder a las 
características de la comunidad 
provincial, con sus diferencias regiona
les y locales. Así cada comunidad es 
protagonista de su propia educación y 
cultura. 
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- el Planeamiento es un proceso 
dinámico, coherente con el dinamismo 
de la realidad. 

- este Planearniento integrado y 
dinámico se hace posible a través de la 
acción, en el trabajo directo con los 
organismos responsables de la adminis
tración de la educación a nivel Central, 
Regional, Local y Escolar. 

Enlendido de esta forma el 
Planeamienlo se transforma en una 
herramienla útil para la conducción 
polflica que le permite instrumenlar los 
objetivos y poUticas propuestas, 
ofreciéndole los fundamenlos técnicos 
para las decisiones, las estrategias 
para el logro de los cambios y trai'IS
formaciones planleadas y la coordina
ci6n del accionar, que es asumido por 
la oficina de planificaciones. 

Esto es lo que ocurrió en la 
Provincia de SAN LUIS y es Intere
sante poder resumir los principales 
aportes del Planeamlento Educativo 
al proceso de Reglonallzaclón. Cabe 
destacar que cuando se refiere al 
PLANEAMIENTO EDUCA TIYO, no 
sólo se hace referencia al accionar de la 
oficina específica, sino al proceso mas 
amplio por el cual se preveen, organi
zan, ejecutan y evalúan las acciones de 
gobierno. 

Evidentemente, cuando se da 
importancia al mencionado proceso, 
adquieren relevancia las oficinas de 
Planeamiento. 

En este sentido, como se ha 
señalado en otros parágrafos de este 
documento, es interesante e¡¡poncr una 
breve reseña de hechos que se produje
ron a partir de 1984, que tienen 
relación con la función del Plancamien
to en este proceso de Regionalización 
Cultural y Educativa y que evidencia la 
concepción en la que se va enmarcando 



expresó que, desde el punto de vista de 
la conducción política, "habrá aspectos 
que hacía falta descentralizar y otros 
que debían ser centralizados". En este 
sentido se decide, para el período de la 
puesta en marcha y extensión de la 
Regionalización, la centralización de los 
recursos económicos, con el criterio de 
lograr una mejor administración de los 
mismos. Por eso se crea una Dirección 
de Contabilidad y Finanzas, dependiente 
de la Subsecretaría de Estado de 
Administración y Gestión Educativa y 
Cultural, a través de la cual se realizan 
todos los trámites que tienen que ver 
con los recursos materiales y financie
ros. 

El análisis de los datos 
existentes permite señalar que se ha 
verificado un aumento del presupuesto 
para la Cultura y la Educación desde 
1983 a 1988, alcanzando un porcentaje 
del 26,4 % en el último año. 

Es importante aclarar que si 
bien en 1988 se ha dado el presupuesto 
más alto para Cultura y Educación, la 
Provincia ha tenido un presupuesto 
general más bajo que los dos años 
anteriores, producto de la crisis econó
mica. Entonces, si bien el esfuerzo ha 
sido mayor, los recursos financieros a 
distribuir han sido menores. 

De todas maneras, se eviden
cia cómo la política de cambio ha sido 
acompañada por la política presupuesta
ria para el área de Cultura y Educación. 
Su desarrollo sólo es posible contando 
oon mayores recursos. 

Con la transformación de la 
organización y administración del 
Sistema, surgieron organismos que 
permitieron canalizar más adecuada
mente Jos recursos, recuperando para 
Educación áreas que eran de su compe
tencia y que ha~ta el momento habían 
sido conducidas por otros sectores de 
Gobierno: Construcciónes Escolares, 
Comedores Escolares y Becas. 

109 

En relación a las construc
ciones escolares y después de muchos 
años (desde el Gobierno Democrático 
de 1973), se emprendió un Plan de 
Construcciones Escolares. Se creó la 
Dirección Provincial de Construccio
nes Escolares (DICOES), que se abocó 
a la tarea de eliminar las escuelas/ 
rancho, construcción, ampliación y 
refacción de edificios escolares. 

En este sentido se construye
ron en la provincia 50493 m2, de los 
cuales 23758 m2 correspondieron a 
obras nuevas y 26735 m2 a ampliacio
nes, beneficiando a 390 escuelas. 
Además oon el Plan de Construcciones 
se erradicaron 49 escuelas /rancho, lo 
que equivale a 8.156 m2 construidos 
(Fuente: DICOES). 

Los datos brindados corres
ponden a obras finalizadas y en ejecuc
ción. 

Además de la creación de la 
DICOES., el sistema que se implemen
tó para su realización facilitó y agilizó 
la concreción de este Plan. Se denomi
na de "Administración Delegada", y 
consiste en otorgar fondos a las 
cooperadoras escolares a través de 
subsidios, quienes se responsabilizan 
de la obra y se hacen cargo de los 
recursos que falten. Esta forma de 
trabajo es coherente con los objetivos 
de participación, descentralización y 
acción compartida de pueblo y 
gobierno. Por último hay que destacar 
que a cada edificio nuevo, ampliado o 
refaccionado se le otorgó el equipa
miento básico necesario para su funcio
namiento. 

Con respecto a los comedo
res escolares y becas, también a partir 
de la nueva organización del Sistema, 
se creó la Dirección de Promoción y de 
Asistencia Escolar Integral que asume 
la responsabilidad de estas tareas así 
como de turismo escolar, gabinete 



psicopedagógico, etc. 

A través de ella se pone en 
funcionamiento el Plan de Comedores 
Escolares y Copa de Leche para todas 
las escuelas de la provincia, recibiendo 
como recursos desde la Nación, 
únicamente el monto para la alimenta
ción de 7.000 alwnnos aproximada
mente. Todo lo demás es aportado por 
el Presupuesto Provincial. A modo de 
ejemplo, es importante señalar que en 
año 1989 se brindó Comedores Escola
res a 28.834 alumnos (359 escuelas) del 
interior de la provincia. correspondiente 
al bimestre Abril-Mayo. Los alumnos 
de las ciudades de San Luis y Villa 
Mercedes recibieron solamente Copa de 
Leche. Durante todo el año se atenderá 
con el Servicio de Comedores Escola
res y Copa de leche a todas las Escuelas 
Hogares, Escuelas Asistenciales, 
Escuelas Especiales, Jardines de 
Maternales y Guarderías. A partir del 
día 29 de Mayo, el Gobierno de la 
Provincia i.tnplementó el Plan Solidari
dad "copa de Leche Reforzada" para 
todos los alumnos de las escuelas de la 
provincia (Nivel Inicial, Primario, 
Medio y algunos de Nivel Terciario. 
Dicho servicio se extenderá hasta la fi
nalización del Ciclo Lectivo. Se asiste a 
un total de 59.753 alumnos incluídos en 
el "Plan Hermanitos". Esta Dirección, 
también tuvo a cargo la distribución, en 
todas las Regiones, de cuadernos y 
libros para todas las escuelas. Se 
atendió también el rubro Becas de 
Estudio y Capacitación, otorgando, 
durante el año 1988, la cantidad de 394 
y en el año 1989 (hasta la fecha de 
elaboración del presente documento) 
219. 

Un tema que merece especial 
atención es el de la Movilidad . Dada la 
nueva organización del Sistema 
Cultural y Educati vo 4ue planteaba la 
necesidad de movilidad propia en las 
Regiones, el área de Cultura y Educa
ción- ademá.s de los vehículo~ pcrtenc-
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dentes a los organismos de la adminis
tración central- adquirió cuatro (4) 
vehículos utilitarios y dos (2) rnicro
omnibus durante el año 1986. 

El objetivo era destinar uno a 
cada Región, pero en un comienzo y 
hasta que aquellas estuvieran organiza
das, su utilización fue dispuesta por la 
conducción central. Así, el punto de 
partida de la movilidad era la ciudad de 
San Luis y se trataba de aprovechar 
para viajes del equipo técnico y 
coordinar trasladados de Delegados 
Regionales, Supervisores, Docentes, 
etc. de las Regiones. 

En el año 1988, por Ley N9 

4806. se decide la venta de todo el 
Parque Automotor Oficial. El monto de 
la venta seria destinado a Educación, 
Salud y Viviendas. Dada la importancia 
para el funcionamiento del Sistema 
Regionalizado de contar con movilidad 
en las Regiones, la conducción del área 
Cultural y Educativa propone al Poder 
Ejecutivo la entrega en comodato, a 
Cooperadoras Regionales, de los 
vehículos recientemente adquiridos. 
Esta propuesta es aceptada y posibilita 
cumplir el objetivo de que cada Región 
tenga su vehículo. Las Cooperadoras 
Regionales, creadas a tal fm, se respon
sabi lizan del cuidado y mantenimiento 
del vehículo . 

Con el monto otorgado a 
Educación por la venta del Parque 
Automotor Oficial. se adquirió material 
bibliográfico para las bibliotecas de las 
escuelas, mesas, sillas y equipamiento 
deportivo. 

Este material fue distribuído a 
las Regiones de acuerdo a la matrícula 
y cantidad de escuelas de cada una. 

El mayor presupuesto para 
Cultura y Educación posibilitó, en el 
periodo 1986/88 la creación de 436 
nuevos cargos docentes, que permiLie-



ron cubrir las necesidades generadas 
¡x>r el aumento de la matrícula. 

El aumento de recursos 
económicos también favoreció el 
desarrollo de proyectos pertenecientes 
al área de Culrura como las Bibliotecas 
Populares, los Centros Barriales, la 
creación de Bandas de Música Infanto
Juveniles, formación de Grupos 
Regionales de Teatro, etc. 

Por último, en relación a los 
recursos humanos, cabe recordar que 
para la planificación y desarrollo del 
Proceso de Regionalización ~e organi
zaron equipos técnicos con personal del 
área Educativa de la Provincia, que 
trabajaron en forma conjunta y movili
zando a aquellos que son los verdade
ros agentes de la educación: Docentes, 
No Docentes, Padres, Alumnos, Comu
nidad. Estos equi¡x>s pudieron contar 
con movilidad y viáticos suficientes 
como para movilizarse constantemente 
¡x>r las Regiones de la Provincia y tras
ladándose, en muchas oportunidades, 
en conjunto con Delegados Regionales 
y Supervisores del Sistema. Por otra 
parle, ¡x>r convenio de apoyo técnico 
firmado entre el CONSEJO FEDERAL 
DE INVERSIONES y el Arca de 
Culrura y Educación de la Provincia, se 
contó, en determinadas oportunidades, 
con asesoramiento para los equi¡x>s 
técnicos de la Provincia y recursos 
humanos en el dictado del Curso para 
la puesta en marcha de las Regiones. 
Se recurre al Consejo Federal de Inver
siones ¡x>r ser un organismo de las 
provincias, consLituído, sostenido y 
conducido por ellas, que ¡x>r lo tanto 
debe estar al servicio de las misma~. 

Los datos que se han expues
to aquí son una muestra válida de lo 
ocurrido en materia de recursos. En 
este sentido, como síntesis, permiten 
expresar lo que s1guc: 
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- Se centralizó el gobierno de los 
recursos fmancieros y materiales 
para su mejor administración. Su 
distribución se realizó por Regio
nes, de acuerdo con las necesida
des planteadas ¡x>r cada una al 
Nivel Central, a través de las 
cuales se canalizan recursos. 

- Existe desde la conducción central 
una política de cumplimiento de lo 
pautado en la Constitución, en 
relación al presupuesto cultural y 
educativo, evidenciando cada vez 
un inayor esfuerzo en materia de 
recursos. Este es un hecho funda
mental para la concreción de la 
Regionalización Culrural y 
Educativa. 

- A pesar del aumento presupuesta
rio de las construcciones, comedo
res, libros, etc., se vivenciaron en 
Jos niveles escolares, nucleares y 
regionales, dificultades con Jos 
recursos, esto se puede atribuir a: 

• La disminución en el presupuesto 
general de la Provincia. 

• Aumento, en estos años, de 
matrícula, cantidad de docentes y 
cantidad de escuelas. 

• Dificultades en el funcionamien
to de los organismos centrales, 
encargados de la distribución de 
Jos recursos: como hipótesis de 
trabajo, se considera que se 
tiende a rep..:tir esquemas de 
trabajo inoperantes, que se 
realizaban en el desaparecido 
Consejo Provincial de Educación 
o en la Dirección Provincial de 
Enseñanza Media, Superior y 
Privada o en la Dirección de Edu
cación Inicial y Primaria. 

Para terminar, es importante 
destacar que todas las Delegaciones 
Regionales han expresado la necesidad 



de contar con un presupuesto propio, 
que les permita poseer recursos básicos 
para su funcionamiento. 

En respuesta a esta necesidad, 
se dió el primer paso para la solución. 
Por Decreto N° 1986 -CyE-SEE-89, se 
crean las Delegaciones y se establece 
que se debe asegurar la infraestructura 

Los Resultados Obtenidos 
EL NIVEL CENTRAL: MODIFICA
ClONA LA ESTRUCTURA DE 
CONDUCCION DEL SISTEMA 

Para comprender el proceso 
de la transformación a través de la Re
gionalización de la Cultura y Educa
ción, es necesario conocer las modifi
caciones que se han producido en la or
ganización de la conducción del área 
desde que asumió el Gobierno provin
cial y tomó la decisión de Regionalizar. 

Situación de la Administración al 
asumir 

Al aswnir el Gobierno en 
1983 la organización de la conducción 
educativa presentaba las siguientes 
características: 

- Existían dos niveles de conduc
ci6n: Nivel Central y Nivellnstiru
cional, con la particularidad de que 
el segundo tenía una marcada 
subordinación con respecto al 
primero. En términos generales 
todas las acciones realizadas por la 
escuela debían ser autori1.adas por 
el Nivel Central. El Reglamento 
General de Escuelas, que determi
na la.~ atribuciones del Director de 
la.~ escuelas. establece 4ue el 
ámbito de sus decisiones se refiere 
a algunos as pectos de lo técnico
pedagógico y de la organi:r.ación 
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y recursos necesarios para que cumplt 
con su misión y funciones. En la 
actualidad la conducción cultural y 
educativa está trabajando, con los . 
responsables del Presupuesto General 
de la provincia, para que las Delegack 
nes posean partidas presupuestarias 
propias. 

del trabajo del personal de su 
escuela, así como a la aplicación 
de aquellas sanciones que la regla
mentación le permite, pero en la 
mayoría de loa asuntos su f\mción 
consiste en "elevar", "asentar", 
"gestionar", "informar", y 
"confeccionar". 

- Era una administración altamente 
centralizada y rígida, donde la 
toma de decisión se ejercía exclu
sivamente en el Nivel Central y no 
existía delegación de responsabili
dad y de autoridad. En síntesis, no 
se delegaba el poder para la toma 
de decisiones e implicaba la impo
sibilidad de lograr una verdadera y 
efectiva participación de los 
sectores involucrados en la 
comunidad educativa. 

- La instancia superior responsable 
del Arca Cultural y Educativa era 
el MINISTERIO DE GOBIERNO 
Y EDUCACION (Ley N° 3323/ 
69) que, entre otras funciones, 
tenía a su cargo el cuidado del 
orden jurídico e institucional de la 
Educación y de la Cultura. 

· La conducción integral de la 
política educativa y cultural se 
ejercía desde la Subsecretaría de 
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Estado de Educación y Cultura 
(Ley Nv 3323/69). En realidad, las 
funciones de esta instancia se 
desvirtuaban puesto que debía 
ocupar la mayor cantidad de 
tiempo en temas de tipo adminis
trativo y las funciones específicas 
relacionadas con el hecho cultural 
y el hecho educativo quedaban 
relegadas a un segundo plano. 

-La LEY DE INSTRUCCION PU
BUCA de 1899 y la Constitución 
Provincial de 1962, de acuerdo con 
las ideas de esas épocas, estable
cieron que el encargado de toda la 
educación era el Consejo Provin
cial de Educación, que debía fijar 
los lineamientos político-educati
vos para todos los niveles existen
tes que, en sus orígenes, era sólo el 
primario. 

Con la aparición de las 
primeras escuelas de nivel medio 
de jurisdicción provincial, se creó 
un Departamento de Nivel Medio 
y Superior con dependencia del 
Consejo Provincial, que atendió 
los requerimientos de esos niveles 
educativos y posteriormente, con 
el crecimiento en número de las 
escuelas de nivel medio, se creó la 
Dirección Provincial de Enseñanza 
Media, Superior y Privada, con de
pendencia directa de la Subsecreta
ría de Estado de Educación y 
Cultura, que tenía como misión la 
conducción del nivel medio y 
superior y la adscripción de 
escuelas privadas de esos niveles. 
Como consecuencia de ello, el 
Cf?nsejo Provincial de Educación 
quedó como conductor sólo de los 
niveles inicial y primario y se lo 
ubicó en los organigramas como 
dependencia de la Subsecretaría ya 
mencionada, a pesar de lo cual, 
mantuvo una estructura adminis
trativa centrali1.ada fuerte y grande 
que le ayudó a conservar una im-

portante cuota de poder dentro de 
los niveles educativos que.atendía. 

- El área cultural, que tenía como 
órgano conductor a la Dirección 
Provincial de Culnu-a, accionaba 
de manera disociada y sin integrar
se con el área educativa. 

Lo expuesto sintetiza la 
situación en que se encontraba la 
organización y administración educati
va y cultural al asumir la conducción 
democrática. 

Los puntos críticos que 
presentaba dicha organización eran, en 
resumen, los siguientes: 

• Una administración centraliza
da, rígida, muy burocratlzada, 
que no permitía un funcionamiento 
eficiente ni un aprovechamiento 
eficaz de los recursos. 

• Conflicto de poderes entre las 
instancias del nivel central, por 
superposición de competencias y 
funciones, provocada por contra
dicción en la legislación vigente. 

• lnexlstencia de espacios para la 
participación de todos los actores 
involucrados en el hecho cultural y 
educativo. 

• Disociación entre las áreas de 
cultura y educación. 

Transición o puesf4 en ttUJrcha y 
extensión 

En esta etapa se genera una 
estructura organizativa del Sistema que 
se consideró de transición, pues junto a 
las instancias creadas, en concordancia 
con los nuevos criterios, coexistieron 
los organismos de la estructura hereda
da. 
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Aparece ya planteada la orga
nización y administración del Sistema 
Cultural y Educativo Regionaliz.ado que 
dió origen a cualro niveles de conduc
ción: Central, Regional, Nuclear y . 
Escolar, y por la reforma constitucio
nal y normas posteriores, se formalizó 
la creación del MINISTERIO DE CUL
TURA Y EDUCACION, con la 
consiguiente desaparición del Consejo 
Provincial de Educación. 

Este es un cambio funda
mental en el Gobierno y en la Admi
nistración de la Cultura y Educación, 
que merece una renexlón especial. 
Para producir las modificaciones 
propuestas en el sistema era necesario 
superar la estructura de un organismo 
como el Consejo Provincial de Educa
ción porque presentaba, como ya se ha 
dicho, una conducción centralizada y 
cerrada que no permitía la apertura de 
nuevos espacios para la redistribución 
de la toma de decisiones y dificultaba 
llevar a cabo la descentralización 
administrativa y técnico-pedagógica 
que implicaba la Regionalización. Fue 
creado a fmes del siglo pasado, en 
función de las necesidades y caracterís
ticas de esa época, cuando el nivel 
primario era el único que ellistía en la 
Provincia, y si bien estaba integrado 
por representen tes de Jos docentes 
provinciales, en Jos hechos no ellistía 
una participación real, ya que en un 
solo docente se delegaba la función y 
responsabilidad de interpretar las de
mandas, intereses y necesidades de 
todos Jos docentes. No existían espacios 
de participación para los representantes 
de los otros sectores sociales que 
intervenían en el hecho cultural y 
educativo (no docentes, padres, 
alumnos, comunidad). El Consejo 
admitía también los Consejeros 
Escolares electivos de zonas, instancia 
que nunca fué puesta en marcha. En 
términos generales, en relación a la 
mayoría de las funciones del Consejo, 

no existía correlación entre lo pautado 
en la norma y Jo que en realidad 
desempeñaba. 

Por otra parte, la creación de 
un Ministerio específico implicaba la 
jerarquización de la cultura y educación 
en el ámbito del Poder Ejecutivo. Si se 
analizan tanJo las entrevistas realiza
das a las autoridi:uies, como el despa
cho por mayorla en la Hororable Con
venci6n Reformadora Constituyente, se 
desprende que u a necesario crear una 
estructura flexible que respondiera a 
las def7Ull1lÚls y necesidades culturales 
y educativas; que fueran una columna 
vertebral que guiara el accionar con 
claridad y decisión y que permitiera a 
la vez, cuando la realidad as( lo 
exigiera, ser modificado y producir 
varianJes en el funcionamiento de las 
distintas instancias. 

En la administración anterior 
existía una sola Subsecretaría de Estado 
de Cultura y Educación que se veía 
absorbida por la tarea administrativa, 
quedando una mínima parte dedicada al 
quehacer cultural y educativo. 

El Ministerio creado en esta 
etapa consta de tres Subsecretarías or
ganizadas por funciones, planteadas de 
tal manera que una de ellas absorbe el 
trabajo administrativo-contable del área 
(designaciones, ceses, compras, 
suministro, etc). De esta forma, quedan 
libres las otras Subsecretarías para 
dedicarse específicamente al hecho 
educativo y al hecho cultural. 

En esta etapa de transición se 
observa una mayor complejidad en la 
administración debido a que aún 
existen instancias que responden a la 
organización anterior. Se superponen 
direcciones conformadas por funciones. 
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Esto produce dificultades al no estar 
aún claramente defmido y astunido 
quiénes toman qué decisiones y para 
qué sectores. 

Además se plantea otra 
contradicción: mientras en las instan
cias de conducción regional y nuclear 
se propone la integración en un 
accionar común de todos los niveles 
educativos -preprimario, primario, 
medio y superior-, en la instancia 
central continúa la disociación de los 
mismos en varios organismos. 

Para las Delegaciones 
Regionales se establecen una serie de 
funciones que se descentralizan de la 
Administración Central. Esta es una 
nueva instancia que da lugar a un nuevo 
rol: DELEGADO REGIONAL. 

En este período las Delega
ciones Regionales se asimilan a la 
figura del Delegado Regional, quien 
debe asumir las funciones establecidas 
y tomar las decisiones atribuídas al rol 
y aquellas destinadas a la instancia 
como tal. El Delegado, que es una 
persona con expe.riencia docente, se ve 
en la tarea de crear su rol a la vez que 
crear la organización regional. 

En el nivel nuclear es donde 
se plantean los espacios para la partici
pación real de la comunidad educativa 
(docentes, no docentes, alumnos, 
padres, comunidad), pues se consideró 
que era en la acción cultural y educati-

. va donde aquella se debía dar. Los 
actores sociales, en su contacto 
cotidiano con la realidad, se encontra
ban en condiciones óptimas para 
plantear necesidades, alternativas de 
solución y buscar los recursos necesa
rios a partir de la autogeslión o del 
accionar con el. Estado y otros sectores 
de la comunidad. Este nivel de conduc
ción SUpUSO un cambio de roles ell 
todos los integrantes, sobre todo para el 
supervisor escolar, al crearse la figura 
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de Director de Núcleo cuyas funciones 
debía desempeñar. 

Cabe destacar que el proceso 
de organización se desarrolló a la 
inversa de lo descripto. Se trabajó 
prifTU!ro en la confomuJCión de los 
niveles Escolar, Nuclear, Regional y 
luego en el Central. 

Al crearse estas tres instan
cias de conducción se hizo imprescin
dible la reorganización de la adminis
tración central para concretar los 
objetivos de descentralización, partici
pación, integración y mejoramiento de 
los servicios. 

El área de la cultura comenzó 
a reorganizarse sin defmirse totalmen
te, pero lo importante de destacar es 
que al crearse espacios de participación 
se originaron, implícitamente, espacios 
para la revalorización y desarrollo de la 
cultura local, regional y provincial. 

• La profudización y Consolidación 

En esta etapa, que incluye el 
momento actual, ya existe una organi
zación y administración regionalizada 
del Sistema Provincial en las seis 
Regiones de Cultura y Educación. El 
proceso de Regionalización se encuen
tra extendido a todas las Regiones de 
Cultura y Educación. 

Por lo tanto, éste es el 
momento en que se pone énfasis en la 
consolidación de ios cuatro niveles de 
conducción, se .. trabaja en lograr la 
definitiva reestructuración de la 
organización por funciones y se 
produce un~ nueva modificación en las 
dependencias de la Subsecretaría de 
Estado de Educación. 

A modo de conclusión de 
esta .etapa puede decirse que: 



• Queda planteada una organización y 
admlnlstracl(m estructurada por 
funciones. 

• Por lo tanto desaparecen las Direc
ciones de Nivel, cuyas funciones son 
absorbidas e integradas por las nuevas 
instancias. 

• Se determina la organización de las 
Delegaciones Regionales que no 
pueden quedar "asimilidas" a la figura 
del Delegado Regional, lo que les 
posibilita un funcionamiento más eficaz 
y eficiente. 

• La creación de la Dirección de 
Currfculo y Formación Docente 
marca una prioridad en la política 
educativa: genera los lineamientos 
curriculares provinciales, regional iza
dos y revaloril.adores de nuestra 
cultura. Esta Dirección, según lo 
expresan las autoridades culturales y 
educativas, deberá trabajar para y con 
la comunidad, que será la que a través 
del proceso de retroalimemación, enri
quecerá los contenidos del aprendizaje. 
Esta Dirección podrá accionar de esta 
manera porque la estructura existente 
ha originado espacios de participación 
y promovido el aprendi7.aje de la 
misma. 

Teniendo en cuenta los dos 
momentos que abart.:a la transición y la 
profundit.<H.: ión, y comparándolos con 
la situación al a-:umir, se puede 
expresar lo siguien te: 

- l,a nueva organización y administra
ción plameadatiende al/ogro del 
objetivo de descentralización y 
de.1-burocratización . 

- La creación del MINISTERIO DE 
CULTURA Y F.DUCt\CJON. como 
único organismo central de conduc
CÍÓII polít ira para el área, elimina el 
conflicto de poderes al que se ha 
hecho referencia. 

- Se generan los espacios necesarios 
para la participación real de todos 
los actores sociales comprometidos 
con la cultura y educación. 

- La estructura organizativa creada 
posibilita la revalorización y la 
integración de las áreas de cultura y 
educación, fundamentalmente a 
través de/trabajo participativo al que 
se ha hecho referencia en el apartado 
anterior. 

INICIO DE LA DESBUROCRATI
ZACION - SIMJ»LIFICACION Y 
DINAMlZACION DE LOS TRAMI
TES ADMINISTRATIVOS 

La transformación del 
sistema condujo a la reestructuración de 
su organización y administración 
creando una estructura nexible que 
facilitara la descentralización y 
desconcentración de la toma de decisio
nes. Esto llevó al replanteo de las 
relaciones jerárquicas y funcionales 
entre Jos niveles de conducción. 

Es relevante aquí, transcribir 
las palabras de la Sra . Ministro en la 
entrevista realizada para este trabajo, 
con respecto al tema: " ... entendemos la 
descentralización como la posibilidad 
de panicipación, pero respeumdo las 
jerarquías necesarias que nos permitan 
movemos dentro de una comunidad 
organizada. No queremos que se 
entienda descentralización como 
anarquía total." 

"Doctrinariamente somos 
respetuosos de la estructura, de la con
ducción a través del diálogo que 
permita enriquecer las acciones, pero 
sin confundir los roles que puede dar 
esa descentrali7.ación anárquica ... " 
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La regionalización en la 
política administrativa tiende a 
redistribuir la toma de decisiones desde 
el Nivel Central hacia el Regional y 
Local mediante wua ddegación de 
funciones y responsabilidades que son 
aswnidas por los distintos niveles de 
conducción e incluyen variables admi
nistrativas y técnico pedagógicas. 

En el piDlto anterior se ha 
desarrollado la nueva organización 
haciendo referencia, específicamente, a 
los niveles de conducción y a las 
instancias que los conforman. 

Se señalarán ahora, las pautas 
de simplificación y dinarnización de los 
trámites que contribuyen a desburocra
tizar la gestión administrativa y facilitar 
el control . Además se destacarán 
cuáles son los aspectos que aún resta 
res •lver. 

Las delegaciones regionales 
se hacen cargo de las siguientes 
funciones administrativas: 

- Inscripción para ingreso, interinato y 
suplencia. 

- Propuesta de designaciones en base a 
las listas elaboradas por la Junta de 
Clasificaciones. 

- Conceder lo que se denomina 
licencias cortas y justificar inasisten· 
cias. 

- Conceder para todo el personal de la 
región licencias por maternidad. 

- Confeccionar planillas de movimiento 
y altas y bajas de personal y alumnos de 
la región. 

La descentralización de estas 
funciones posibilita: 

- Que los docentes del interior de la 

provincia no tengan que trasladarse a la 
ciudad de San Luis o Villa Mercedes 
para inscribirse, cotejar los puntajes 
elaborados por Junta de Clasificaciones 
y ser designados. 

- Que al estar las listas y realizar la 
propuesta de designación en la región, 
se concrete en forma inmediata la co
bertura de cargos para interinatos y su
plencias. 

- Que al otorgarse las licencias cortas y 
justificarse las inasistencias, se resuelva 
este trámite más agilmente, lo que 
beneficia al docente porque se responde 
rápidamente a su necesidad y también a 
los alumnos porque facilita la cobertura 
inmediata del cargo cuando es necesa
rio. El Delegado envía una copia de la 
Resolución a la Dirección de Personal. 

- Que a partir de que el Delegado 
Regional otorga por Resolución 
licencias cortas y justificaciones de 
inasistencias, se promueve, desde el 
área educativa, una modificación en el 
área de Salud Pública. Para poder im
plementar la referida ñmción se hace 
necesario que la Subsecretaría de Salud 
Pública faculte a Hospitales y Centros 
de Salud del interior a visar u otorgar 
certificados médicos autorizados para 
justificar las licencias o faltas, así como 
para los trámites de traslados proviso
rios por razones de salud. 
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Anteriormente a esta medida, 
todos los certificados médicos debían 
ser presentados ante Reconocimientos 
Médicos con sede en San Luis o Villa 
Mercedes. 

Otro aspecto importante a 
destacar es que para los nombramien
tos, las propuestas de designaciones las 
realiza el Delegado Regional y quien 
designa a Jos docentes, por decreto del 
Poder Ejecutivo, es el Gobernador de 
la Provincia (establecido en art. 168 
inc. 1 O de la Constitución Provincial) 



Ahora bien; el funcionamien
to del nuevo sistema presenta dificulta
des y ello constituye un pliDto crítico a 
resolver para lograr el cumplimiento de 
los objetivos de la regionaliz.ación. 

En este sentido, se han 
analizado y comparado gestiones 
administrativas llevadas a cabo en 
distintos momentos: al asumir el 
gobierno democrático (1984) y al estar 
totalmente conformada la nueva 
estructura (1988). Así se realizó el 
seguimiento de trámites de designacio
nes, solicitud de funciones pas ivas y de 
traslados provisorios. Además se estu
diaron las funciones determinadas de 
aquellos organismos que tienen a su 
cargo la resolución de la cuesuón admi 
nistrativa. 

De este primer nn~ l ;.;. ':"~ 

habría que profundizar, se puede 
concluir que la nueva organización y 
administración del sistema está 
diseñada en función de un proceso de 
descentralización. Los espacios existen 
pero dicho proceso está en sus inicios. 
La dificultad se presenta en que los 
canales de com\Dlicación y vías de 
tramitación no terminan de definirse ni 
de simplificarse. En el seguimiento de 
los pases de los expedientes analizados, 
pudo detectarse que varias secciones o 
departamentos de los organismos 
encargados de la gestión, sólo registran 
su paso, sin tomar decisión alguna. Esto 
implica que no ha habido demasiada 
vlliÍación en la cantidad de pases que 
sigue un trámite con respecto a la 
situación al asumir, salvo el tema de las 
licencias cortas. Con respecto a los 
traslados provisorios, se simplificó su 
trámite, aun4ue coutinúan las demoras. 

Si bien habría que anali1..ar 
todos lllS trámites, la hipótesis que 
sur¡;.· es qut' ttendcn a respetarse los 
esquemas de trabaJO mopcrante de la 
vieja aJnuni~tración . 

Los organismos de reciente 
creación, especialmente los del área 
específicamente administrativa y 
contable, si bien tienen determinadas 
sus misiones y funciones, aún no todas 
han sido asumidas con claridad. 
Además, por la experiencia realizada 
hasta el momento, se ha percibido la 
necesidad de redeftnir algunas de estas 
fwtciones. Hasta el momento sólo un 
trámite administrativo se concluye en 
la Delegación Regional: el otorgamien
to de las licencias cortas y justificacio
nes de inasistencias. 

Como evidencian estas 
concluiones, la d~scenJralización y 
agiltzación administrativa no se ha 
logrado totalrnenJe. Pero debe tenerse 
en cuenJa que toda la administración 
cultural y educaJiva.funcioraarios y 
doce. · ~ ' · 1 

•· _, .. ,.,,..,('(l 
d~ cambio que los lleva a modtjicar 
actitudeJ. modalidades de trabajo, 
criterios para la resolución de proble· 
mas, ~te .. qUi! ti~nen incorporados e 
impuestos d~sth hac~ vanas décadas. 
Las resistencias que s~ generan son 
grandes, pu~s ~sen esto donde el 
cambio se profu.n.diza. Corregir la 
situación descripta es, en la actuali
dad, una de las prioridades del 
Ministerio de Cultura y Educación a 
través de las Subsecretarias de su área 
y en conjunto con la Subsecretaria de 
PlaneamienJo de la Provincia. 

EL NIVEL REGIONAL Y NU
CLEAR - LA MICROJ>LANIFICA
CIÓN 

• Conceptualización 

Ya se dijo que el Nivel 
Regional de conducción se refuerza y 
dinarniza con la Nud eartlactón 
Educativa. Este nivel no sólo permite 
soluc.:ionar la problemática del aisla-
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miento y la desactualización docente, 
mejorar las ñmciones de supervisión y 
asegurar la óptima utilización de las 
instalaciones, equipos y potenciales 
educativos, sino también de promover la 
Mlcroplanificaclón. Esta es una 
estrategia que posibilita el análisis 
minucioso de la problemática educativa, 
de cada región, con la participación y la 
integración de todos aquellos sectores 
que directa o indirectamente se vinculan 
con educación y no sólo para el logro de 
los objetivos específicamente educati
vos, sino fundamentahnente culturales, 
sociales, económicos, etc . 

Denlro de esta concepción, la 
Microplanif~eación se enJiende como un 
proceso en el que la comunidad 
educativa, en el nivel nuclear, de 
manera organizada, participa en el 
estudio de su realidad, en la detección 
de sus necesidades, en la selección y en 
la ejecución de las alternativas de 
solución. En este sentido, la planifica
Ción educativa se concibe como un 
proceso participativo que surge desde 
cada escuela, porque el punto de partida 
para el logro de esta participación real y 
efectiva es: " .. .Juntar la escuela y el 
hogar, hace que cada niño, padre o 
hermano entre al edificio escolar, 
modesto o lujoso, grande o pequeño, 
como si entrase a la prolongación 
amable de su propia casa ... " (Eva Perón, 
1948). Así, la escuela es considerada 
como el primer escalón que debe, por un 
lado, asegurar la participación directa y 
efectiva de todos los sectores y por otra, 
promover la organización de su 
accionar, dando espacio a una nueva 
planificación institucional, que progra
ma en el año lectivo la vida interna de la 
institución, la proyección de la misma 
hacia la comunidad y la introyección de 
ésta en su seno, como un proceso de in
terrelación permanente. 

La situación de la planifica
ción institucional existente al asumir el 
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actual gobierno educativo, se caracte
rizaba por el desfasaje entre lo que se 
planificaba en el papel y lo que se 
realizaba en la práctica cotidiana; se 
cumplimentaba como un requisito me
ramente burocrático y formal y no 
respondía a las necesidades de la 
institución escolar, con el agravante 
que en algunas instituciones no 
existían ni había orientaciones claras 
sobre cómo elaborarlas. En general el 
responsable de efectuar la planificación 
institucional era exclusivamente el 
Director de la Escuela. 

Dentro de la nueva propuesta 
se considera que la planificación 
institucional debe responder a las 
necesidades propias de cada escuela y 
de la comunidad en que está inserta, a 
la elaboración con criterio de realidad 
y a la participación de todos los 
sectores involucrados en el hecho 
educativo. 

En este proceso de transfor
mación de la educación se considera de 
fundamental importancia la participa
ción de todos los sectores de la comu
nidad educativa. Para realizar su medi
ción se tuvo en cuenta la cantidad y el 
contenido de los proyectos originados 
en las Regiones. 

Clasijicaci6n de la temática 

El análisis del contenido se 
realizó a partir de una clasificación de 
los proyectos elaborados según los 
problemas y/o necesidades que procu
raron resolver, Tal clasificación se 
presenta a continuación: 

•Infraestructura - Equipamiento: en 
esta categoría se incluyen proyectos 
referidos a construcciones, refacciones, 



ampliaciones y equipamiento de las 
escuelas; en este último caso y adoptan
do el criterio de la Dirección de 
Construcciones Escolares, se incluyen 
sólo los referidos a mobiliario en 
general y elementos de cocina. 

•Redefinlclón de roles y funciones: se 
incluyen proyectos referidos a la rees
tructuración de los roles de docentes, 
alumnos, no docentes y directores. 

•Proyectos curriculares: se refieren a 
modificaciones en los programas de 
estudio, articulación de niveles, talleres 
de capacitación laboral, etc. 

• Obtención de recursos: (para las 
escuelas). 
- materiales: se incluye lo relativo a 
material didáctico, bibliotecas, fotoco
piadoras, etc. 

- financieros: proyectos referidos a or
ganización de rifas, tómbolas, etc. 

-humanos: como los vinculados a 
creación de cargos docentes, no docen
tes, cooperadoras, etc. 

•Proyectos administrativos: aquí se 
incluyen los referidos a la agilización de 
tnímites en gen< . .'Tal, (nombramientos, 
al"tualinción de planillas. etc.). 

•l'nl}'t:ctns sobre la in legración de la 
Comunidad a la Escuela y de las 
Escudas entre sf: se refieren a aquellas 
propul.!stas que procunm incorporar la 
comunidad para la ~olución de proble· 
mas I.!Sl"olares y a attmentar la interrela
ción con las dcmás escuelas del núcleo. 

·Proyectos socio-comunitarios: son los 
destinados a resolver diferentes necesi -

dades de la comunidad. los que a su vez 
se dividen en : 

- infraestructura: se refiere a construc
ciones y/o arreglos de la estructura 
local . 
- económico-productivo: incluye las 
acciones tendientes a aumentar los 
ingresos económicos de la rona. 

•Proyectos sobre salud: incluyen los 
referidos a la prevención y/o asistencia 
de enfermedades que aquejan a la 
población de la Región en general. 

•Proyectos recreativos: se refiere a los 
proyectos cuyo objetivo es el espar· 
cimiento y/o recreación mediante 
actividades diversas y/o de carácter 
deportivo. 

•Proyectos Culturales: procuran 
rescatar valores y costumbres que 
tienen que ver con la identidad de la 
lOna y de la provincia. 

Análisis de la temática de las micro
plnnijicaciones y de su esuu/o de 
realitJJción. 

Se consideró de especial 
interés conocer las demandas de las 
regiones y la cantidad de aquellas que 
pudieron satisfacerse. 

En la tabla NO l (ver 
Anexo), se consignan los proye¡;tos 
según el tipo de demanda, mientras en 
la W 2 (ver Anexo), figuran los 
¡x)fcentujes de proyectos de micropla
nificación, relativos al total de los rea 
li·t.ados en cada región, planteados 
dentro del sector de Educación y los 
que requieren la intervención de otros 
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sectores de gobierno para su realiza
ción. 

La participacúin en la formulación de 
proyectos. 

Un aspecto de particular 
interés es el de la participación lograda 
por la propuesta de microplanificación. 
Tan interesante como difícil de objeti
var, se optó por rastrear el impacto 
social a través de los proyectos surgidos 
por iniciativa de las Agrupaciones de 
Base y de las Unidades Coordinadoras 
que pertenecen al Consejo Directivo de 
Núcleo. 

Puesto que no solo se preten
dió generar la libre expresión, sino la 
introducción de prácticas orgánicas de 
participación que constituyeran ámbitos 
de aprendizaje social, en la tabla N° 3 
(ver Anexo) se discrimina, al presentar 
la información, entre proyectos que no 
superaron el nivel de la unidad escolar 
(generados por Agrupaciones de Base) 
y los que surgen de las Unidades Coor
dinadoras sectoriales que corresponden 
al nivel nuclear. Se consigna en "Nivel 
escuela" los proyectos en los cuales se 
pudo identificar la institución escolar 
pero no la agrupación que lo impulsó. 
En ''Proyectos de Consejo Directivo" se 
agrupan aquellos que, con 1 a falta de 
definición, fueron asumidos por el 
Consejo Directivo de Núcleo. En los 
casos en que no pudo identificarse 
ninguno de esos datos, se consigna en 
"Otros" la existencia de acciones que 
l a~ Regiones reconocieron como 
proyectos. En la colwnna correspon
diente a cada Región figura la cantidad 
de proyectos de cada Región. 

De acuerdo con lo :mali7ado 
en este capítulo puede establecerse que 
ha habido un desarrollo diferencial en 
las Regilmes, no solo re~pcclll al estado 
de organi1.ación de sus Núcleos, sino 
también a lt>s niveles de partici pación 
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de las respectivas comunidades 
educativas. 

Se ha evidenciado un nivel 
de partic ipación más profundo y com
prometido en las Regiones N° 4 
CONCARAN, NQ 3 NUEVA GALIA y 
NO 2 VILLA MERCEDES donde la 
propia gente, como lo ha expresado re
tieradamente en sus reconstrucciones 
del proceso, parece haber experimenta
do una gran complacencia por trabajar 
en forma conjunta. En otros casos, si 
bien las acciones de microplanificación 
no han tenido mayor nivel de recep· 
ción, se observa un incipiente proceso 
de participación de las comunidades, 
quienes habían empezado por incorpo
rar los nuevos conceptos al díalogo 
cotidiano (es usual hacer referencia a 
los "Núcleos Educativos", "Unidades 
Coordinadoras", "Microplanifica
ción"). 

Esto pone de manifiesto el 
hecho de que la participación se ha 
iniciado pero no terminado y que, en 
todos los casos, las acciones han ido 
más allá de la propuesta de microplani
ficación, lo que se ha reflejado cons
tantemente en el accionar conjunto de 
las bases (agrupaciones de padres) y 
del nivel central (Dirección de Cons
trucciones Escolares). 

Dentro de este proceso de 
participación no ha sido azarozo que, 
quienes se movili1.aran en mayor 
medida fueran los directores y los 
docentes. Este resultado es totalmente 
coherente con el accionar técnico del 
nivel central, que había planteado 
iniciar este proceso con aquellos 
actores para luego continuar con lo' 
demás. 

Lo expues to anteriormente 
evidencia una ve1. más que cxi~ tc 
correspondencia entre los grandes 
objetivo~ planteados de~de 1!1 Nivel 



Central y las propuestas que se han ido 
desarrollando desde las comunidades de 
las Regiones. Esto se hace observable al 
analizar las acciones mismas, a través 
de las cuales se ha procurado resolver el 
problemas de los contenidos desactuali
zados en los planes de estudio, de equi
pamiento e infraestructura; acciones que 
tendieron a rescatar los propios valores 
y costumbres, a optimizar los recursos 
disponibles, a trabajar cooperativamen-

Conclusiones 

A lo largo del presente 
trabajo se ha mostrado el desarrollo de 
una propuesta de cambio profunda para 
el área de Cultura y Educación de la 
Provincia de San Luis, sustentada sobre 
cuatro pilares políticos, considerados 
como fundamentales para la transfor
mación deseada: 

• Integración cultura y 
educación 

• Descentralización 

• Participación 

• Mejoramiento de la calidad 
de la educación. 

Surge como parad igma úti l 
para la concreción de los mismos la Re
gional i7.ación del Sistema Cultural y 
Educativo. 

San Luis, a partir de las pocas 
experiencias existentes, elabora su 
modelo propio, producto de las caracte
rísticas geográficas. culturales, 
políticas, sociales y educativas de su 
territorio y comunidad. 

De esta forma, el Sistema 
Cultural y Educativo se organil:a en 

te, es decir, en última instancia, a 
mejorar la calidad de la educación, que 
es uno de los grandes lineamientos de 
la política educativa. 

Es de esta manera, con los 
aportes de las comunidades según su 
prop~a r~~idad, que el g~biern<? de la 
ProviJ\Cta mtenta construtr, ennquecer, 
integrar y consolidar el Plan Provincial 
de Cultura y Educación. 

cuatro niveles de conducción : 

- Nivel Central: Constituido 
por el Ministerio de Cultura 
y Educación y todas sus de
pende! .• : _ _ 

-Nivel Regional: Integrado 
por las Delegaciones Re
gionales de Cultura y Edu
cación. 

-Nivel Nuclear: Conforma
do por Jos Núcleos 
Educativos Comunitarios y 
sus organiz.aciones: 
Consejo Directivo Nuclear 
y Unidades Coordinadoras 
de Directivos, docentes, no 
docentes, alumnos, padres 
y comunidad. 

- Nivel Escolar: Constituido 
por las instituciones 
escolares y sus agrupacio
nes de base de docentes, 
padres, alumnos, no 
docentes y comunidad. 

Para lograr esta Organización 
y Administración del Sistema y, junto 
con ella, los objetivos políticos plantea
dos, se partió de la decisión del Poder 
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Ejecutivo Provincial de realizar un 
cambio en el área de Culrura y Educa
ción y que éste se produjera en el 
sentido que se viene desarrollando. 

Se sigue, entonces, una serie 
de estrategias que permiten concretar 
esta voluntad política de transformación 
y que se puede sintetizar en: 

- Creación de equipos de 
trabajo 

· Sensibilización 

- Comenzar por la Organiza
ción y Administración del 
área cultural y educativa 

- Gradualidad en la aplica
ción. 

- Microplanificación como 
un instrumento de participa
ción 

- Flexibilidad del Modelo 

- Asesoramiento en terreno 

Las estrategias mencionadas, 
guiaron paso a paso las acciones que 
permitieron efectivizar la Regionali7.a
ción culrural y educativa. A su vez, se 
utilizó una serie de recursos que acom
pañaron y favorecieron el accionar. 
Estos son: 

- Modtncaclones en la 
Legislación: partiendo desde el decreto 
de creación de las seis Regiones de 
Cultura y Educación, hasta el Capítulo 
referido a cultura y educación de la 
Constitución de la Provincia de San 
Luis , se fue creando el marco legal 
necesario que permitiera producir la 
innovación deseada. 

- El nuevo accionar de la 
planlncaclón educativa que, a través 
de ~u redcfinición, se transformó en un 

instrumento al servicio del cambio, 
trabajando junto con los niveles 
políticos y administrativos, así como 
los niveles regional, nuclear y escolar. 

- Recursos humanos, mate
riales y financieros: en términos ge
nerales, se utilizaron los existentes y 
destinados para el Sistema. Desde el 
año 1983 hasta el año 1988, se fue 
produciendo un progresivo aumento 
en el Presupuesto para el área de 
cultura y educación, llegando, en ese 
último año, a un porcentaje del 26,4% 
del presupuesto provincial. 

A lo largo del camino 
recorrido hasta la actualidad, se ha 
presentado una serie de puntos y 
momentos críticos que se fueron 
resolviendo, y otros que aún quedan 
por resolver. 

Estos puntos, han sido 
desarrollados con mayor detalle en los 
capírulos anteriores y, por lo tanto, 
sería reiterativo referirse extensamente 
a los mismos. 

Es importante, en cambio, 
mostrar por medio de una síntesis 
integrativa de todo el proceso relatado 
y de los resultados obtenidos, cómo se 
fueron expresado en la realidad los 
cuatro pilares que se mencionaron en 
el comienzo de este apartado: 

• Participación. Se generaron, desde 
la estructura organizativa del Sistema 
Cultural y Educativo, los espacios para 
la participación de toda lu comunidad 
educativa, brindando el marco legal 
necesario. Al proponer una nueva 
organización y administración del área 
se crearon nuevos roles, y surgió la 
redistribución de funciones así como 
la aparic ión de otras nuevas, que 
tienen que ver con el tema de la toma 
de decisiones. 
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Planificado y abierto el 
espacio de la participación, se promo
vieron dos instrumentos para el logro 
de la misma: la microplanificación y la 
acción conjunta y organizada de 
Gobierno y comunidad. 

De acuerdo a lo dicho en el 
análisis de los resultados obtenidos, se 
ha dado un desarrollo diferencial de las 
Regiones, ~to en los niveles de 
organización alcanzados como en la 
producción de rnicroplanificaciones y 
también de los sectores que intervienen 
en su elaboración. Esto se ha debido a 
diversos factores, tales como las 
características de la región, el asesora
miento técnico, el momento de puesta 
en marcha del proceso de regionaliza
ción, la presencia inmediata o anterior a 
la puesta en marcha del Delegado 
Regional, etc. Surge como interesante, 
a partir de la cantidad de proyectos ela
borados por cada región, que el mayor 
nivel de organización (núcleo comple
tamente constituído), no se relaciona 
necesariamente con la mayor producti
vidad de propuestas de acción. Esto 
pone de relieve la importancia. en este 
proceso, de las características socio
culturales de cada región, así como la 
organización de la escuela como un 
equipo de trabajo en el que participe 
toda la comunidad educativa. No se 
niega el valor del Núcleo Educativo 
Comunitario, sino, simplemente, se 
reafirma que la participación, de 
hecho, se origina en la escuela y es a 
partir de aquí cuando la comunidad 
educativa puede intervenir en ámbitos 
más amplios de trabajo conjunto, 
integrando solidariamente sus intereses 
con los de otras comunidades. 

Con respecto a la acción 
conjunta y organizada de Gobierno y 
población, basta con leer los datos 
referidos a construcciones escolares, 
movilidad, etc. Para apreciar los 
res u ltudos. 

En resumen: se puede decir 
que el proceso de participación se ha 
iniciado, que es un aprendizaje que 
requiere tiempo y que va cumpliendo 
etapas. Como todo aprendizaje, nunca 
se termina, porque permanentemente se 
perfecciona. 

• Articulación de las áreas de 
Cultura y Educación. La integración 
entre lo cultural y lo educativo se 
produjo, de hecho, en los niveles 
nuclear y escolar, en los que se han 
elaborado y ejecutado proyectos que 
tienen que ver con el tema (culturales, 
recreativos, de integración escuela/ 
comunidad, etc.). 

A nivel de conducción 
central, si bien eltiste desde un comien
zo un plan cultural con objetivos que 
coinciden con el marco político 
planteado, no se trabaja con la misma 
mtensidad como se lo ha hecho en el 
área educativa sobre la organización y 
administración regional del área 
cultural. 

Sin embargo, al crearse el 
Ministerio de Cultura y Educación, se 
revaloriza el área cultural, al conformar 
una Subsecretaría específica. Las 
normas legales destacan, en todo 
momento, el objetivo de integración de 
las áreas. 

En la actualidad, desde la 
Subsecretaría de Cultura. se están 
dando los pasos necesarios para el 
logro de la estructura organizativa re
gionalizada del área. 

• Descentralización y eficiencia de la 
gestión administrativa. Es uno de los 
puntos de mayor dificultad para el 
cambio, porque se necesita modificar 
esquemas de trabajo que hace mucho 
tiempo que se vienen reproduciendo, a 
veces sin que exista una razón lógica 
La posibilidad y concreción de una 
transformación, genera fuertes resisten
cias, basadas no sólo en el temor a lo 
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desconocido, sino también por la 
desconfianza que provoca el miedo a la 
pérdida de espacios y poder. 

De todas formas, como ya se 
dijo, la nueva organización y adminis
tración del sistema ha generado también 
los espacios para el logro de una 
redistribución de toma de decisiones y 
una mejor gestión administrativa. El 
proceso, en este sentido, está en sus 
inicios, y la dificultad se presenta en que 
las funciones, canales de comunicación 
y vías de tramitación, no terminan de 
definirse ni de simplificarse. 

• Mejoramiento de la calidad de la 
Educación. Teniendo en cuenta todo lo 
analizado, se observa que se ha trabaja
do para el logro de este aspecto desde 
distintos ángulos, iniciándose en la 
actualidad la tarea de mayor profundi
dad, que es la elaboración de los 
lineamientos curriculares provinciales y 
su regionalización. 

Desde la estructura organizati
va, como ya se expresó, se crearon los 
espacios para la intervención de 
directivos, docentes, no docentes, 
alumnos, padres y comunidad, en el 
hecho cultural y educativo. Por olra 
parte, se conformó la Dirección de Cu
rrículum y Formación Docente, 
encargada de profundi7.ar y definir el 
trabajo en este a~pccto. 

Desde los recursos, se llevó a 
cabo todo un plan de infraestructura y 
equipamii..'Tlto escolar, a través del 
trabajo conj1mto de la Dirección de 
Construcciones Escolares (también 
creada corno pane de la nueva organiza
ción) y las cooperadoras escolares. Esto 
pem1itió una mayor absorción de la 
matrícula en mejores condiciones. Por 
otra parte, se ha inil·iado el proceso de 
mejor aprovccham iento de lns recursos 
existentes y de los propios de la escuela 
y su comunidad (humanos, materiales y 
financieros) a trav6 delttabajo 
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conjunto y autogestionado. 

Desde la microplanificación 
surgen proyectos escolares y nucleares 
con temas curriculares, de perfecciona
miento docente y de mejoramiento del 
desempeño de roles. 

También se originan proyec
tos integrativos de distintos sectores; 
por ejemplo, salud-educación. 

Todos estos elementos 
aportan al mejoramiento de la calidad 
de la educación; por lo tanto, se han re
alizado avances en el logro de este 
objetivo. En la actualidad corresponde 
iniciar su profundización. 

A partir de estas aproxima
ciones evaluativas surgen como 
evidentes las siguientes líneas de 
trabajo: 

- Promover la organización regional 
y nuclellr completa, profundizando el 
proceso de microplanificación para el 
logro de planes nucleares y regionales 
de cultura y educación en toda la Pro
vincia. De esta forma, a su ve1~ se enri
quecerá el aprendizaje de la participa
ción. 

- Trabajllr parll el logro de la pro
rundilllción del cambio en la gestión 
administrativa. En este sentido, se 
sugiere continuar con la tarea empren
dida en la actualidad, en conjumo con 
la Subsecretaria de Planeamiento, pro
moviendo, no sólo la clarificación de la 
organización -misiones y funciones de 
cada organismo- sino también redefi 
niendo los ttámites y canales de comu
nicación. Por otra parte, será de suma 
imponanda que se realice una tarea de 
jornadas de lrabajo, perfeccionamiento 
y formación del personal administrati
vo, para una mejor comprensión del 
nuevo sistema y, por lo tanto, un mejor 
desempeño de las funciones que el 
mismo exige. 



- Recrear y continuar con el trabajo 
en equipo, entre los distintos organis
mos del área educativa y entre los orga
nismos de cultura y educación. En este 
sentido, se podría realizar un replanteo 
de la Comisión de Regionalización, 
conformándola con personal de Planea
miento Educativo, de Currículo y 
Formación Docente y del área de 
cultura, para planificar la profundiza
ción del proceso de regionalización y 
coordinar las líneas de acción que cada 
sector debe realizar. Podría también 
integrarse personal del área administra
tiva de la cultura y educación. 

- Lograr un mínimo de recursos 
propios para las Delegaciones Regio
nales que favorecerán su mejor organi
zación. 

-Redefinir el Organigrama, misiones 
y runciones de la Dirección Provln- . 
clal de Planeamlento y Acción 
Educativa, tarea a la que se encuentra 

abocada. 

Seguramente, por el dinamis
mo de la realidad y por el análisis, cada 
vez más profundo que requiere la 
misma, aparecerán nuevas líneas de 
acción, como así también se har' 
necesario, en una próxima etapa, 
continuar con el desarrollo de la 
evaluación. 

Lo importante es haber dado 
el primer paso hacia la evaluación de 
tma polítca cultural y educativa, sobre 
todo teniendo en cuenta que no existe 
mayores antecedentes ni experiencia en 
el tema. 

San Luis transita hacia nuevos 
rumbos en el área de cultura y educa
ción; por eso cada paso dado ha impli
cado un aprendizaje y una nueva cons
trucción. Nunca tan oportuno, para 
cerrar un trabajo que mencionar la frase 
del poeta que dice: "Caminante, no hay 
camino; se hace camino al andar" . 

. DESCRIPTORES 

.Calidad tú la Educación - Conducción 
y Administración Educativa - Descen
tralizaci6n EducaJiva- Experiencia de 
Planeamiento de la Educación- Micro
planifiCación - Nuclearización -
Participación Social - Regionalización. 
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Notas 

(1) "EL ACf A DE REPARACION 
HISTORICA Y EL PLAN DE RADI
CACIONES INDUSTRIALES" de la 
Revista "San Luis - Sus hombres, su 
historia, su cultura". ;Año I N° 35 - Ed. 
CEYNE S.R.L. 

(2) "PLAN TRIENAL DE EDUCA
CION" - Pcia. de SAN LUIS 1984-
1987.-

(3) "LTNEAMIENTOS GENERALES 
PARA EL MINISTERIO DE CULTU
RA Y EDUCACION" - Discurso 
pronunciado por la Profesora Mirtha 
Verbeke de Canta con motivo de 
asumir el cargo de Ministro de Cultura 
y Educación. 

(4) "DIARIO DE SESIONES DE LA 
HONORABLE CONVENCION 
REFORMADORA DE LA CONSTI
TUCION PROVINCIAL·· - San Luis 
1987 .-

(5) "REGIONALIZACION Y NU-
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CLEARIZACION EDUCATIVA"
Documento N° 1- San Luis 1986. 

(6) "LAS POSIBlllDADES Y 
PERSPECTIVAS DE LA REGIONA
LIZACION EN AMERICA LATINA'" 
NOVICK DE SENEN GONZALEZ, 
Sivia- C.F.I.- Bs As. 1987.-

(7) "LA NUCLEARIZACION Y LA 
REGIONALIZACION DENTRO DE 
LAS NUEVAS TENDENCIAS DE LA 
ADMINISTRACION Y PLANIFICA
CION DE LA EDUCACION DE LOS 
SISTEMAS EDUCATIVOS EN 
AMERICA LATINA"- BOSCO 
BERNAL, Juan- ICASE Universidad 
de Panamá. 

(8) "EL PLANEAMIENTO EDUCATI
VO EN LAS PROVINCIAS DE : 
MENDOZA, SAN JUAN, LA RIOJA Y 
SAN LUIS'". - CHADA DE SANTA
GATA, María del C.- Departamento 
Regional- San Luis 1987.-
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TABLA N1 1- TEMATICA Y CANTIDAD DE MlCROPLANIFICAClONF~ 
GENERADAS POR LAS REGIONES. 

Regiones 1 2 3 4 5 6 
Temática Can t. Can t. Cant. Cant. Can t. Can t. 

Infraestructura y Equipa-
miento Escolar. 14 3 11 56 2 1 

Curricular 4 10 9 60 - 5 

Obtención de Recursos (H,M 7 - 6 59 - 4 
y F) 

Integración Esc./Comunidad 
y de las Ese. del NEC. 

5 1 3 40 - -

Salud 2 2 2 27 2 2 

Sociocomunitarios 1 - - 38 - 4 

Redefmición de roles y 3 3 2 18 1 .-
funciones 

Administración - 3 1 3 - -
Recreativos 3 - - 8 - 1 

Total 45 30 35 335 5 18 
- -- -

Referencias: 1) San Luis; 2) Villa Mercedes; 3) Nueva Galia; 4) Concarán; 5) La 
Toma; 6) Luján. 
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TABLA N1 1 - PORCENTAJE DE MICROPLANIFICACIONES DEL SECTOR 
EDUCACIÓN Y DE ÉSTE CON OTROS SECTORES DE GOBIERNO 

REGIO N 
CANTIDAD DE PROYECTOS 

%del sector %con otros total de 
educación sectores proyectos 

R~ónNV 1 91 ,30 8,70 45 
S LUIS 

Región NV2 
VILLA MERCEDES 

83,33 16,67 30 

RüíiÓIIl~ J 91 ,43 8,57 35 
N EVAGALIA 

RegiónNv4 96,70 4,30 335 
CONCARAN 

Región NO 5 
LA TOMA 

100,00 -- 5 

Región NV 6 72,22 27,78 18 
LUJAN 

- ----
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TABLA N' 3 - CANTIDAD DE MICROPLANIFICACIONES GENERADAS 
POR LOS SECTORES DE LA COMUNIDAD EDUCATIVA DE LAS REGIO
NES 

Regiones 1 2 3 4 5 6 
Sectores Cant. Can t. Cant. Can t. Can t. Cant. 

Docentes - 9 12 79 2 4 

Directores - 6 5 41 2 5 

Comunidad - 5 18 31 . 4 

No Docentes - 1 . 18 1 1 

Alumnos . . - 16 . 4 

Nivel Escuela 45 1 - 140 - -

Consejo Directivo - 8 - 8 - -

Otros - - . 2 - -
Total 45 30 35 335 5 18 

Referencias: 1) San Luis; 2) Villa Mercedes; 3) Nueva Galia; 4) Concarán; 5) La 
Toma; 6) Luján. 
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URUGUAY 

Centro de Capacitación y Producción - CECAP 

El Centro de Capacilaci6n y Producción 
- CECAP- es un organismo público. dependiente de la Di
rección de Educación del Ministerio de Educación y 
Cultura del Uruguay, que brinda educación no formal a 
jóvenes y adultos de los sectores urbano marginales. Se 
plantea como objetivo permanente "colocar" al alumno en 
el campo laboral dentro de un proceso de formación 
integral y promoción social. 

Este informe se propone acercar una visión 
global del CE CAP. presentando sus objetivos. la caracte
rización de la población atendida y una descripción de 
varias de sus estrategias pedagógicas. Educación y Traba
jo; el rescate de los desertores del nivel primario o básico 
y su preparación para acceder, en mejores condiciones, al 
mercado de trabajo: esa es la idea. (1) 

Presentación 

La organización del sistema 
educativo uruguayo se estructura en 
dos grandes entes autónomos del Poder 
Ejecutivo: la Universidad de la 
República y la Administración 
Nacional de Enseñanza Pública 
(ANEP) que incluye, entre otros, a la 
Universidad del Trabajo del Uruguay 
(UTU), organismo responsable de la 
capacitación y formación profesional, 

(1) N.de la E. : Pa~ la compleu compn:nsión de esta e.\periencia ea neceurio aclarar que d CECAP ea una 
alternativa "c•t.erior" al aistema cacolarizado, por lo cual loe "aiWMot dcoertorc~- que luego decidieran 
mnoorponnc 1 la eacuela para terminar a u educación primaria o media, dc:berian cursar tal.,. estudios en 
eatablccimientoc dd oislana educoúvo común, ya que CECAP no intenta ousúwir 1 la eocuda sino 
oomplcmentarla o, mejor, motivar su completo aprovechamiento . 

135 



que realiza también actividades de 
educación no fonnal. 

El Centro de Capacitación y 
Producción (CECAP) es una excep
ción a esta organización. No tiene 
vínculos con los organismos anterior
mente mencionados y constituye una 
de las pocas instituciones educativas 
relacionadas directamente con el 
Ministerio de Educación y Cultura. Se 
siente con libertad para actuar en su 
campo de competencia y es notorio a 
su vez que existe un importante 
reconocimeinto de las autoridades de 
la Dirección de Educación hacia él. En 
este aspecto institucional importa 
agregar que no existen vinculaciones 
con los organismos componentes en el 
área laboral, o sea con el Ministerio de 
Trabajo y Seguridad Social. 

El CECAP brinda educación 
no formal, organizada y sistemática, a 
jóvenes y adultos que necesitan 
integrarse en forma rápida al mercado 
de trabajo, consiguiéndoles empleo a 
través de relaciones con empresarios. 

Se planlea como objetivos 
permanenles de su acción "colocar" al 
alumno en el campo laboral; formarlo 
técnica y prácticamenle en un oficio; 
formarlo en el dominio de una 
ocupación y disciplinarlo en una 
conducta laboral. También tiende a la 
f ormación inlegral dt!l individuo y su 
promoción socUJJ. En grandes líneas se 
propone generar empleo urbano, con la 
finalidad de aumentar el nivel de vida 
y el ingreso familiar, dirigiéndose 
básicamente a jóvenes montevideanos 
de sectores de bajos ingresos, inclu
yendo grupos marginados. 

BREVE RESEÑA HISTORICA 

La idea de CECAP surgió en 
1980, en el contex lo de un proyecto 
social del Ministerio de Educación y 
Cultura con comunidades marginadas. 
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En 1981, sin contar con un local, se 
consolidó el grupo inicial; se realizó un 
relevamiento domiciliario y se 
instalaron 5 talleres en grupos habita
cionales. 

En 1982 se centralizan las 
actividades en un local en la Curva de 
Marañas - área urbana periférica -
obtenido a través de un convenio con 
Caritas. Se pone en funcionamiento la 
organización institucional como tal: 
perfeccionamiento, programación y 
evaluación, administración y se crea la 
unidad de mercado. Los alumnos, 
relacionados con el centro en su 
primera etapa, comienzan a trasladarse 
hasta el local. La población de las 
zonas marginadas de Aparicio Saravia, 
relevada e incorporada en la primera 
etapa, continuó participando de 
CECAP hasta hoy; en el82 empieza la 
experiencia sistemática rlc ~1lir!1 el" .,. 
barrios, contando con becas para el 
pago de boletos. 

En el 83 se crea el 'Taller 
preocupacional" y comienza a funcio
nar la Biblioteca. En el 84 se mudan a 
un local más grande que les pennite el 
ingreso de más estudiantes. La oferta 
de CECAP se había difundido entre los 
jóvenes de las zonas en que se originó 
la experiencia y también en otras, 
aumentando la demanda de lugares. En 
ese mismo año CECAP se desvincula 
del proyecto "comunidades margina
das" permanenciendo en el Ministerio 
de Educación y Cultura. 

En el 85 finalmente se 
mudan al local ¡¡ctual, mejorando en 
ese año y el siguiente la capacitación y 
organización del personal y aumentan
do el equipamiento disponible. En el 
87 se realiza una reestructuración 
interna y redistribución del personal, 
creándose la experiencia de capacita
ción en gestión, un circuito de orienta
ción e inducción y el área de sistemati
zación de la informadón. En el 88 se 
extienden St"''' ;dos existentes, se crea 



el Taller de ingreso, y se in1cia la 
ejecución del proyecto OEA "Repro
gramaclón Institucional y formación 
del personal" . Para el 89 está prevista 
la continuación de dicho proyecto y el 
comienzo del proceso de expansión 
cuantitativa, con la apertura de otro 
local probablemente en la zona del 
Cerro. 

mantienen hasta hoy. En el Esquema 1 
se preseman los talleres y cursos co
rrespondientes a 1988. Cabe señalar 
que en el83 se crean: un Taller de 
Mantenimiento - siguió hasta el 85- , 
el Taller de Destrezas Básicas, que 
luego se convirtió en Preocupacional, y 
el Taller de Jardinería, que se mantiene 
hasta la actualidad. Algunos Talleres 
realizaron importantes cambios, como 
el de Cocina que se diversificó en 
Cafetería desde el85 o el de Confec
ciones, que en el 87 se dividió en Mo
distería y Confecciones Industriales. 

La oferta de talleres, que en 
el 81 tuvo un funcionamiento prepara
torio (trabajaron establemente los 
talleres de Tejido y Calzado), en el 82 
adquirió las características básicas, 
que, con algunas modificaciones, se 

En el 88 se crea Albañilería y se 
elimina el Taller de Electricidad. 

Esquema 1 . TALLERES Y CURSOS 1988 

TALLERES 

• CARPINTERIA 

• CONFECCIONES 

•CALZADO 

• PELUQUERTA 

•TEHDO 

• JARDINERIA 

•COCINA 

• CAFETERIA 

• ALBAMLERIA 

CURSOS 

- APRENDIZ ADELANTADO EN BANCO 
- APRENDIZ ADELANTADO EN MAQUINA 

- AYUDANTE DE MODISTA 
- FINAUSTA DE PRENSA 
-MAQUINISTA INDUSTRIAL EN RECTA 
• MAQUINISTA INDUSTRIAL EN OVERLOCK 
-MAQUINISTA INDUSTRIAL EN COLLARETA 
- AYUDANTE EN MESA DE CORTE 

- CORTADOR 
-PREPARADOR DE MESA 
·APARADOR EN MAQUINA 
- ARMADOR 
-ENVASADOR 

- AYUDANTE PELUQUERO 
· MANICURA 
- DEPILADORA 

- IT!.IEOORA A MANO 
- TEJEDORA A MAQUINA 

- JARDINERO 
- A YUD/VIVEIUSTA 

-AUXILIAR DE COCINA 

- CAFETERO 
- AYUDANTE COCINERO 
- AYUDANTE REPOSTERO 

- PEON PRACTICO 
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Los cambios producidos en 
la corta vida de CECAP sugieren un 
proceso de construcción paulatino, 
constituido por un permanente 
esfuerzo de aprendizaje. 

El mismo testimonia una 
experiencia instilucional que parece 
lwber desarrollado capacidad y 
flexibilidild para aprender, retroali
menlarse e innovar. 

CARACfERISTICAS GENERA· 
LESDECECAP 

En el Esquema 2 se presenta 
el organismo actual de CE CAP. Al 
respecto corresponde agregar que a lo 
largo del informe se aportará una 
descripción de la acción desarrollada 
en cada uno de los ámbitos del 
Servicio Docente y del Area Técnica. 
No obstante, puede adelantarse que 
ésta funciona como apoyo de la 
práctica docente, actuando, varios de 
sus órganos, en tareas de coordinación 
y apoyo de los docentes, otras en 
tareas de docencia directa, y fmalmen· 
te otros combinando ambas formas de 
intervención. 

Respecto a la lnrraestr!JC· 
tura. CECAP cuenta con 1046 m2 de 
instalaciones destinadas a los talleres, 
246m2 de aulas y 274m2 de oficinas. 
A ello hay que agregarle la utilización 
de la Cafetería del Ministerio de 
Educación y Cultura como taller; salvo 
este recurso, CECAP no utiliza 
instalaciones de otras instituciones. 

El financiamiento es 
básicamente asumido por el Ministe
rio, que aporta los gastos de funciona
miento (remuneraciones, materiales, 
etc.); a ello se agregan aportes de la 
OEA, del Instituto Nacional del Menor 
-cesión del local -y de Caritas. La 
producción de los talleres es distribui
da entre los alumnos. 
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El sistema de becas que 
CECAP ofrece a todos sus estudiantes, 
es uno de los instrumentos que permite 
la participación de jóvenes procedentes 
de sectores marginales y de bajos 
ingresos. Todos los estudiantes 
reciben: 

a) una beca de NS 6.000, que cubre 
algo más del costo de los boletos 
para asistir al Centro, estando 
además habilitados para obtener 
boletos estudiantiles; 

b) desayuno y almuerzo con 
libertad de consumición, debido 
a que son varios los casos en que 
éstos son los únicos alimentos 
del día; 

e) servicio médico y odontológico, 
dándosele también medicamen
tos si el Ministerio cuenta con 
ellos; 

d) habilitación para el cobro de la 
Asignación Familiar, por parte 
de la familia, que exige que los 
hijos de cada núcleo estudien 
para el pago de las cuotas 
correspondientes a ellos; 

e) constancia laboral, que 
significa un resguardo frente a 
razzias o detenciones policiales, 
comlUlcs especialmente en zonas 
marginales y a jóvenes; 

f) materiales para taller y para 
clases de apoyo, de tal manera 
'}ue los alumnos no necesitan 
utiles para asistir; 

g) finalmente también reciben los 
productos del trabajo en los 
talleres, que son distribuídos a 
través de diferentes mecanismos. 

El Esquema 3, "Flujo de 
Alurrmos", expresa gráficamente las 
posibilidades de tránsito de los 



estudiantes de un ámbito a otro, y 
desde y hacia el exterior de CECAP. 
Tal como allí se expresa, se admiten 
estudiantes a partir de los 14 años. Con 
esta edad, en el momento actual, los 
alumnos ingresan al Taller Pre
ocupacional, que es de duración· anual. 
Importa consignar aquí que existen 
fechas de inscripción durante todo el 
año, con execpción del mes de 
licencia, existiendo sólo la limitación 
de los cupos disponibles. Si no existe 
lugar, el estudiante permanece en lista 
de espera hasta que el cupo se genere. 
Si el estudi:mte tiene 15om!& años va 
al Taller de ingreso, que dura un 
mínimo de un mes para la mayoría de 
los estudiantes, aunque se puede 
prolongar en casos excepcionales. 
Estos dos Talleres constituyen ciclos 
introductorios y de orientación 
vocacional para los estudiantes, a la 
vez que se les aporta capacitación en 
destrezas básicas y en aspectos 
generales. Uno de los productos 
fundamentales de ambos, es que el 
estudiante realice una adecuada opción 
entre los múltiples talleres ocupaciona
les que tendr' para elegir al egresar de 
algunos de estos dos introductorios. 
Estos dos talleres son complementos 
de la acción de la institución que, tal 
como se informó antes, fueron creados 
y perfeccionados sobre la marcha. El 
taller de Ingreso se inició en el 88. 

Tal como se desprende del 
esquema 1, el pasaje por los dos 
talleres iniciales mencionados, conw 
condición de acceso a los ocupaciona
les, constituye prácticamente el único 
cri.Jerio rEgido existente entre las 
posibilidades de decisión que se le 
presentan a los estudiantes. Las 

alleri'Ullivas de salir y reingresar eslán 
lolalmenle abiertas, reconociéndose de 
esta manera las urgencias de muchos 
de los educandos de obtener ingresos 
precozmente. Consta a partir de 
entrevistas realizadas a docentes, que la 
obtención de un trabajo es siempre 
considerada un egreso, que además 
puede significar un enriquecimiento de 
la capacitación del estudiante. No es 
indispensable para un alumno que 
abandonó por razones laborales o de 
olio tipo, repetir el Taller de Ingreso. 
Se evalúa cada caso en forma particu
lar, existiendo muchos que pasan direc
tamente a los talleres ocupacionales. O 
sea que la instancia manllene máxima 
nexibilidad en cuanto a posibilidades 
de ingreso, egreso y reingreso, lo que 
parece especialmente apropiado en 
relación a la población a la que se 
propone formar. 

Existe también amplia 
movili<lad horimntal cn!Te 1m tallerc~ 
ocupacwnaJes. bu.: no "" w1 wH..:uv• 
sin retomo, sino que son posibles 
cambios, quedando, en el peor de los 
casos, en lista de espera hasta que 
exista cupo, pudiendo mientras tanto 
permanecer en el taller en que se 
encuentra. 

LA formación no culmina con 
los talleres ocupacionales, considerán
dose la acción de colocación y 
seguimiento conw parle del proceso 
educativo. También, como lo expresa 
el Esquema 1, en este nivel existe una 
amplia flexibilidad, con posibilidades 
de marchas y contramarchas tanto 
hacia el mercado como hacia el taller 
ocupacional, desde el cual egresó el 
estudiante. 

Características de los Estudiantes 

1.- En primer lugar se 
señalarán las CARACTERISTICAS 
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INSTITUCIONALES DE LOS ES
TUDIANTES. O sea la descripción de 
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cómo flmciona, en cuanto a cantidad 
de alumnos, la estructura curricular 
descripta en el Esquema 3. 

Para la descripción de los 
estudiantes en esta etapa del estudio se 
han utilizado da10s secundarios 
aportados por la institución a través de 
los mecanismos fonnales de registro 
que ha implementado: fichas de cada 
estudiante que se llenan al inscribirse, 
durante su permanencia y al egresar, y 
listas de aststenciL También se toma 
en cuenta la irúonnación proveniente 
de entrevistas con docentes. 

La descripición cuantitativa 
del estudiantado de CECAP se 

enfrenta alas posibilidades y a la 
flexibilidad de su funcionamiento. Ello 
exige un esfuerzo mayor para la 
generación de la información que el 
requerido por un centro de funciona
miento más rígido. 

• Un primer conjunJo de 
daJos lo constituye el número de 
Ingresos a lo largo de los años de 
existencia de CECAP, diferenciados 
por sexo, que se presenta en el 
Cuadro J. Tal como allí se indica los 
ingresos presentan un pico que alcanza 
su máximo en el 86, y que al descender 
en el87- 88, parecería tender a estabili
l.arsc por encima de las cifras de la 
primera etapa. 

CUADRO 1 - INGRESOS POR AÑO Y POR SEXO 

AÑO VARONES 

1981 75 

1982 44 

1983 31 

1984 83 

1985 282 

1986 283 

1987 233 

1988 200 
----
Fuente: CECAP 

• La composición por sexo 
revela que hay más mujeres que 
varones hasta el 85, donde los varones 
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MUJERES TOTAL 

112 187 

53 97 

33 64 

99 182 

143 425 

181 464 

140 373 

121 321 
---

pasan a ser crccientemente mayorita· 
ríos, hasta llegar a representar en el 88 
el 64% de los ingresos. 



Los estudiantes tal como ya 
se indica pueden ingresar a partir de 
los 14 años y sin ningún otro requisi
to. No se exige ningun nivel de esco
laridad admitiéndose incluso analfa
betos. Existen igualm~ algunas ex
cepciones respecto a la exigencia de 

los 14 años, que es por otra parte la 
edad en que se admite legalmente el 
empleo de los menores. 

• La composlc.lón por 
edades, es fuertemente adolescente, 
tal como lo expresa el e uadro 2. 

CUADRO 2- PORCENTAJE DE ESfUDIANIES CON 17 Y MENOS WOS AL 
MOMENTO DE INGRESAR 

AÑO 81 82 83 84 85 86 87 88 

52 74 75 74,1 59,4 80 86,5 93,4 

Fuente: Elaborado en base a información suministrada por CECAP. 

El flujo de alumnos durante 
el87 y 88 -ingresos y egresos- da una 
idea de los alcances cuantitativos que 
tienen las posibilidades curriculares 
reseñadas a traves del Esquef7UJ 3. 

En ese sentido puede 
señalarse quela mayoría de los 
Ingresos son al comienzo del año; 
pero igualmente, el número importante 
de ingresados en los otros meses, 
demuestra la importancia de admitir 
estudiantes todo el año, con picos en 
febrero, debido a la salida de muchos 
estudiantes del año anterior. 

Otra expresión relevante de 
la flexibilidad del sistema la aporta el 
número importante de reingresados. 
En efecto, reingresaron estudiantes 
todos los meses, constituyendo el 30% 
del total de ingresos del año. Ello 
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sugiere que el proceso de formación de 
estos jóvenes se va produciendo en 
etapas, intercaladas con salidas al 
mercado o con la atención de otros 
requerimientos familiares o personales. 
El reingreso no es sólo una posibilidad 
abierta, sino que es un mecanismo 
efectivo masivamente utilizado. 

Otro aspecto a tener en 
cuenta es cómo contribuyen a la 
matricula el Taller de Ingreso y el 
Preocupacional. En tanto en el primer 
mes es poco mayor el número que 
entra por el primero, las diferencias se 
vuelven considerables en el correr del 
año. A ello seguramente contribuye la 
diferencia en las edades de admisión -
el Preocupacional es sólo para 14 
años, en tanto el Taller de Ingreso es 
para las edades restantes-, así como el 
hecho que en tanto el Preocupacional 



es de dW'ación anual el Taller de 
Ingreso dura un mes, debiendo el 
alumno permanecer en él en caso de no 
haber alcanzado ciertos niveles. 
Finalmente hay que indicar también la 
flexibilidad institucional en cumto a la 
posibilidad de entrada directa a trav~s 
de los talleres ocupacionales, aunque, 
en este sentido, se registran unos pocos 
casos que probablemente sean 
reingresos. 

La mayoría de los egresos 
se realizan a partir de los talleres 
ocupacionales, cumpliendo el ciclo que 
la institución tiene previsto, tal como 
se presentó en el Esquema 3. Sin 
embargo un 21% salió de los dos 
talleres introductorios. 

Importa aclarar aquí que el 
concepto de egreso que se maneja en 
CECAP lo identifica con toda salida de 
la institución. Ello es coherente con 

las definiciones de flexibilidad que ha 
asumido en cuanto a los mecanismos 
de entrada y salida. Una pregunta que 
entonces queda pendiente es si a los 
efectos del análisis puede entenderse 
como deserción a aquellos egresos que 
no obedecen a la obtención de un 
puesto de trabajo. 

Yendo al análisis de los 
datos, puede concluirse que el 21% de 
los alWlUlOs egresó a través de los 
mecanismos de colocación de CECAP, 
el 14% consigue trabajo por sus 
medios, el 46% abandona por inasis
tencia el 3% por problemas de 
conducta, 8,5% por decisión familiar y 
el 5% por otros motivos. En el Cuadro 
3 se exponen los porcentajes que 
representan quienes consiguieron 
trabajo, tanto a través del CECAP 
como por su cuenta. en relación al 
conjunto de los egresados de cada 
taller. 

Cuadro 3. PORCENTAJE DE EGRESADOS POR OBTENC/ON DE TRABAJO 
SOBRE EL CONJUNTO DE WS EGRESADOS DE CADA TAUER- 1988 

TALLER 

Cafetería 
Calzado aparado 
Confecciones 
Callado armado 
Tejidos 
Carpintería 
Peluquería 
Jardinería 
Cafet-lmprenta 
Preocupacional 
Cocina 

Tal como lo expresa el 
Cuadro 3, en los cinco primeros de los 
once Talleres relevados, aproximada
mente la mitad egresaron para trabajar. 
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% 

64 
59 
49 
47 
42 
34 
29 
15 
12 
5 
5 

En otros dos, el porcentaje desciende a 
la tercera parte. Por fin, cuatro 
Talleres presentan porcentajes muy 
bajos, aunque hay que considerar que 



entre ellos se encuentra el Preocupa
cional, cuyos objetivos son previos a la 
más específica capacitación laboral. 

• FinalmenJe, otros indica
dores cuantitativos del funcion.anzienJo 
del cenlro lo constituyen los porcenta
jes de asistencia a cada Taller y las 
Asistencias Medias por mes, totales y a 
cada Taller. 

Considerando diez meses, 
sólo en ttes existen promedios menores 
al 70%, y el más bajo de ellos es del 
65%. 

Estos datos están hablando 
de \D\ nivel de asistencia más que 
satisfactorio, lo que complementa la 
visión del Centro, aportada antes por la 
descripción de la dinúnica de ingre
sos-egresos. Si bien hay mta alta 
rotación, Jos estudiantes que se 
encuentran cursando, asisten regular
mente. Esto probablemente posibilita 
tanto atender las situaciones de los 
estudian~. a lravés de la flexibilidad 
de entrar y salir, como los requisitos de 
un encuadre del trabajo que genere 
condiciones adecuadas para realizar la 
capacitación. Por otra parte, la fuente 
de los porcentajes que se presentaron 
son listas de asistencia diaria en cada 
taller, lo que indica también un 
riguroso trabajo docente, que es 
imprescindible en un contexto de 
amplia flexibilidad 

2.- En este segundo ftem de 
la caracterización de los estudiantes, se 
atenderán algunas variables respecto a 
la INSERCION SOCIAL DE LOS 
JOVENES que estudian en la institu
ción. 

En mta de las respuestas al ya 
citado cuestionario aplicado por CIEP, 
se constata entre los estudiantes la 
existencia de urgencias económicas y 
tambié.n lo difícil que resulta establecer 
caracterfsticas diferenciales de quienes 
desertan y quienes permanecen. 
Estudiantes con conducas graves, 
delictivas, han egresado y se han 
mantenido por años en el trabajo. 

Esto fue confirmado en cada 
mta de las entrevistas que se realizaron 
a docentes. Estas percepciones 
generales a partir del trabajo docente, 
sobre las que se aportarán algunos 
datos más, resultan complementadas 
por otras informaciones, fundamental
mente por un informe del 28 de 
noviembre de 1988. El mismo releva 
características sociales de la población 
del Centro, a partir de una muestra 
tomada al azar de 58 casos, que 
significaba el 20% del total de los 
alumnos que cursaban en ese momento. 
La fuente de la información son los 
formularios de inscripción de los 
estudiantes, que son llenados por ellos 
y por el docente que realiza la entrevis
ta inicial. 

CUADRO 4 · NWEL EDUCATWO QUE CONSTA EN FORMULARIOS DE 
INGRESO 

• Primaria incompleta 
• Hasta 6° de Primaria 
• Hasta 1° de Liceo o UTU 
• Hasta 2° y 3° de Liceo o UTU 

10,3% 
58,6% 
20,6% 
10,3% 

100,0% 
Fuente: Elaboración en base a información suministrada por CECAP 
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De la información resulta que el 
grueso de los estudiantes (79,2%), 
tiene una escolaridad de entre 6 y 7 
años; también indican los datos que 
para esta población el cambio de 
Primaria a Secundaria es el momento 
de mayor abandono del sistema 
educativo formal. Dos grupos equiva
lentes se ubican en los extremos, unos 
abandonando tempranamente y otros 
permaneciendo uno o dos años más. 

Pero estos datos deben ser 
complementados con los que surgen 
de un breve informe de la coordinación 

de Materias Instrumentales, que son 
aquellas materias auxiliares o comple
mentarias de la formación específica en 
el oficio. Este informe aporta el 
resultado de pruebas de sondeo del 
nivel de cálculo y de comunicación 
escrita realizadas en el 87. 

Las pruebas contaban con 
ejercicios que exigfan para su resolu
ción conocimientos equivalentes a los 
mínimos para aprobar 3°, 4°, 5° y 6° de 
escuela. De ellos surgen los datos del 
Cuadro 5. 

CUADRO 5 ·PORCENTAJES DE RESULTADOS DE CONOCIMIE!VfOS MINIMOS 
EQUIVALENTES A CURSOS DE PRIMARIA REAUlADOS CON 
TODA LA POBLAC/ON DECECAP ENTRE ELJ/.01.87 Y 
r.r fll'. n.-; JI? 

• Menos de 3° año 75,80% 

• 3° año 20,32% 

• 4° año 2,58% 

• 5° año 0,64% 

• 6° año 0,64% 
--

100,00% 

Fuente: Elaboración en base a información suministrada por CECIIP. 

De la información, obvia
mente, se concluye que es mucho 
menor el nivel erectivo de capacita
ciún de los estudiantes, que tu que 
Indican los años cursados en 
Primaria e Incluso en la educación 
media. Estos datos son un indicador 
más de la e-Tis is de calidad que hoy 
vive el sistema educativo uruguayo y 
que afecta especialmente a la pobla
ción de los centros de ensciianLa 
pública de zonas periféricas. El fuerte 
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desajuste enJre el año cursado y los 
conocimienJos adquiridos aparece 
como una caractedstica conflrmaJoria 
del grupo social al que CECIIP 
atiende. 

Un informe similar al 
anterior, correspondiente al 86, si bien 
contiene resultados no tan representati
vos, apona otros datos relevantes. Ese 
año, a través del control de libretas de 
calificaciones se constató un grupo de 



e 

"" 

doce analfabetos, que representaban al 
3,35 % de la población de CECAP del 
momento. 

Por otra parte la responsable 
del Taller Preocupacional, en entrevis
ta realizada en diciembre del 88, 
manifestó que varios chicos habían 
llegado a la escuela catalogados como 
con retardo mental. Esto aparece 
documentado en el carné de califica
ciones que se le entrega al chico y a su 
familia. La entrevistada, que es una 
sicóloga joven, afrrma que ello genera 
un mecanismo de profecía autocumpli
da: "Los padres se lo dicen y los chicos 
terminan actuando como retardados". 
Ella sostiene, a partir de entrevistas 
sistemáticas con padres, "que muchos 
padres refuerzan mal a los alumnos". 
A partir del trabajo en CECAP, 
muchos chicos que llegaron "etiqueta
dos" como retrasados, adquirieron 
capacidades similares a las del resto de 
los compañeros. El testimonio, que no 
puede dejarse de valorar como una 
denwstración de lo deshwnanizante de 
las referidas prácticas que son 
comunes en escuelas 
públicas periféricas, confirma que 
C ECAP incorpora jóvenes que el 
sistema educativo no tiene capacidad 
- ni en recursos ni en calidad del 
servicio- para atender. 

Dicha docente también 
caracterizó a la mayoría de las familias 
de los alumnos como matriarcados, 

originados en madres solteras que, en 
algunos casos, viven solas y en otros 
con quienes juegan el rol de padrastros 
de los estudiantes. Las zonas de 
residencia que identificó para la 
mayoría de los jóvenes fueron "Apari
cio Saravia, el Barrio Borro y simila
res". Finalmente también comentó que 
los padres están preocupados para que 
los hijos aprendan un oficio. No 
quieren que sean "requecheros". Estas 
observaciones sugieren una importante 
presencia de jóvenes de extracción 
marginal, tanto por la estrUctura 
familiar descripta, por las zonas de 
"cantegriles" que habitan, como por el 
trabajo de juntapapcles que mencionó. 

Del conjunto de datos 
aportados surge un perfil educativo y 
cultural de la población de CECAP 
que parece estar integrada por 
jóvenes excluidos tempranamente de la 
educación formal y por otros, que más 
allá del éxito formal en dicho nivel, se 
ven urgidos a ingresar también a corta 
edad, al mercado de trabajo. 

Los datos sobre ingresos 
ramilla res del Cuadro 6 sugieren que 
la mayoría procede de los hogares que 
se encuetran por debajo de la línea de 
pobreza, si bien ello requiere un 
análisis más afinado que queda 
pendiente. Hay 9ue agregar que los 
porcentajes de d1cho Cuadro se 
refieren sólo al 48% de la muestra, ya 
que los restantes no contestaron la 
pregunta en cuestión. 

CUADRO 6- INGRESOS FAMIUARES APROXIMADOS 

• Menos de un salario mínimo 
• Un salario mínimo 
• Entre uno y medio y dos S.M. 
• Entre dos y medio y tres S.M. 
• Más de tres salarios mínimos 

Fuente: Informe del28.11.88. 
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14,9% 
29,6% 
37,0% 
11,1% 
7,4% 



Resultan también expresivos 
del estrato social los datos respecto a la 
ocupación paterna y materna. 

De Jos datos obtenidos surge 
Wl conjunto de ocupaciones (2) que 
mayoritariamente ratifican los muy 
bajos niveles de ingresos detectados, a 
Jo que se agregan también bajos 
niveles de reconocimiento social. 
Son concluyentes en este sentido los 
empleos matemos. 

En conclusión, los dalos 
confirman el acceso a CECAP de 
jóvenes procedenJes tú sectores 
obreros y marginales, encerrados en 
un cfrcllio perverso, en el que se ven 
obligados a túsempeñor tareas 

pésimamenJe remuneradas en razón de 
su baja calificación, y no pueden 
mejorar la baja califrcación porque 
están urgidos por obtener ingresos. 
Varios de ellos tienen a la túlincuencia 
túnJro de su horizonJe de posibilidil
tús. Y el sistema educativo aparece 
como incapaz de enfrenJar su situa
ción, formalizando incluso en algunos 
casos lUID suerte de estigma discrimi
natorio. El mayor aporte de la 
experiencia de CECAP es el estar 
creando estrategias educativas que 
parecen ser razonablemenJe efrcaces 
para enfrenJar el clrcllio perverso 
afiles planJeado y para ampliar el 
estrecho horizonJe de posibilidades que 
la sociedad le ofrece a los jóvenes de 
este sector. 

Estrategias Pedagógicas y Programas 

Para completar esta visión 
introductoria y global de CECAP se 
presenta una breve caracterización de 
los objetivos, métodos y contenidos 
de sus fundamentos, tal como se los 
viene implementando. 

• TALLER PREOCUPACIONAL 

Tiene como antecedente un 
taller de destrezas básicas y tal como 
lo manifestó su responsable "siempre 
se hacen cambios y se sistematiza"; 
aún "sigue siendo bastante experimen
tal" . En el año 1988 constituyó la ex
periencia institucional más distante 
entre CECAP y el mercado de trabajo, 
al requerir a través de este taller un 
curso de todo el año, o en algunos 
casos de varios meses, previo al 
ingreso del joven al oficio, lo cual 

resultó excepcional en CECAP. 

Objetivos Generales 

- Desarrollar las habilidades intelectua
les, destrezas psicomotoras y forma
ción de actitudes positivas hacia el 
trabajo. 
-Que el alumno cuestione, analice y 
determine la elección del oficio a 
seguir. 

Objetivos Especmcos (constituyen. a 
su vez, áreas de formación o de 
contenidos) 

- COfnJUÚcación: Desarrollar la 
capacidad para buscar, procesar y 
analizar críticamente la información. 
- Desarrollo de habilidades inJelectua-

(2) Ocupaá~Ms tÚ/ padrt: Empleado, Alboñil, Sereno. Mecánico, ele. 
OcupocioMS <k la madrt: Limpiadora, Empleada de Panadería, Empleada de Hbrica, etc. 
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les: Que el alumno estructure sus 
experiencias, "aprenda a aprender", 
aplicando los diferentes procesos 
mentales utilizando para ello activida
des motivadoras. 
-Destrezas psicomoloras: Desarrollar 
habilidades motrices finas, comunes a 
variadas ocupaciones hasta lograr 
destrezas psicomanuales automatiza
das. Desarrollar habilidades perceptua
les. 
- Ampliacwn de destrezas psicomolo
ras: Aplicar las destrezas psicomotoras 
al logro de productos, utilizando 
materiales y herramientas relacionadas 
a las ocupaciones impartidas en 
CECAP. 
-Dibujo: Liberar y desarrollar las 
facultades creativas. Iniciación al 
dibujo técnico (líneas, puntos, rectas, 
medidas, paralelas y perpendiculares, 
figuras geométricas, proyecciones y 
volúmenes). 

Como ya se dijo en el ítem 
anterior, ingresan en este taller sólo los 
alumnos de 14 años, aunque pueden 
presentarse algunas excepciones. 
Existe, sin embargo, una fuerte 
demanda en jóvenes de 13 años, 
egresados de la escuela, lo que sería 
avalado por los datos sobre el nivel de 
escolaridad de la población de la 
institución, que aparentemente se ven 
obligados a postergar un año el 
ingreso, en el caso de terminar la 
escuela con 12 años o de abandonarla. 

El Taller funcionó en e188 
con un cupo permanente de 75 
alumnos; cuando existieron salidas se 
abrió el ingreso a otros. Los que no 
pueden ingresar permanecen en lista de 
espera. Se trabajó 5 horas diarias, de 8 
a 13, en clases de 75', dividiendo el 
grupo en 5 subgrupos de 15 estudian
tes permanentemente. Estas son las 
unidades con las que trabaja cada 
docente. 

La responsable del taller 
trabaja con los padres. Manifiesta 
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haber logrado en algunos casos que 
"los padres refuercen las actitudes 
positivas. A veces les damos por 
escrito las actitudes que deben 
reforzar". A su vez reciben un boletín 
bimensual con conceptos referidos a la 
asiduidad, actitud hacia el trabajo 
(interés) y conducta (en el sentido de 
actitudes laborales de sus hijos)". 
Todos los alumnos pasan al Ocupacio
nal si reúnen las condiciones para ello. 
Los que no estén en condiciones, si 
cumplen 15 aftas después del 31 de 
mayo, quedan en el Preocupacional; los 
que cumplen antes pasan al Taller de 
Ingreso. 

Todo el equipo docente del 
Preocupacional se reúne durante un par 
de horas, en la tarde. Los "instructo
res", para utilizar la denominación que 
le dan a los docentes, realizan un 
trabajo permanente de diagnóstico y 
elaboración, del cual son una expresión 
los documentos de los programas desa
rrollados en el 88, elaborados por cada 
docente de área. 

No casualmente este Taller 
aportó información volcada al diagnós
tico de extracción social de los jóvenes, 
ya que es donde se realiza un trabajo 
más amplio en aspectos no directamen
te relacionados con la capacitación 
profesional. Sin embargo, una carencia 
no resuelta en el Taller ha sido la de 
enseñarles a leer y escribir a los 
analfabetos. En el preocupacional exite 
" un problema de motivación, porque 
los jóvenes vienen con la expectativa 
de un oficio y porque rechazan todo lo 
parecido a la escuela; rechazan 
escribir". Pero parecería que aunque se 
les mediatice el contacto con el oficio, 
la experiencia les resulta interesante. El 
taller parece jugar un rol de orientador 
de los estudiatcs a través de sus cinco 
áreas. Además, la coordinadora se 
reúne una vez al mes con los 75 
alumnos para hablar de algún tema que 



les interese: "les encanta hablar de la 
adolescencia. del conflicto con los 
padres, del crecimiento, de la sexuali
dad". 

Asociado con esto, ella 
cumple un rol, que es imprescindil?le 
en la educación con adolescentes, pero 
que es inexistente en nuestro sistema 
educativo formal, "Hay algunos que 
me toman como madre consejera. Les 
falta con quien conversar. No hay 
tampoco comunicación entre ellos". En 
otro pasaje comentó '\ue "muchas han 
venido a hablar corumgo porque tienen 
miedo de quedar embarazadas y no les 
podés decir que no tengan relaciones". 
En este mismo sentido, la docente del 
área Comunicación, afirmó que el 
objetivo es "desbloquear " a cada 
estudianle, manifestando que incluso " 
hay alwnnos que llegan con dificulta
des para hablar". A lo largo del RR ~e 
han utilizado vandas técnicas. Se 
realizaron juegos que exigen operacio
nes mentales o comunicarse de distinta 
forma con los otros, hicieron represen
taciones, analizaron libros de inlerés 
de los alumnos, produjeron un 
periódico para la institución, con 
reportajes y notas hechas por ellos, 
fueron a ver obras de leatro y las 
comentaron, confeccionaron cartas, 
etc. 

En el Taller Preocupacio
nal, se considera al área de "Desarro
llo de habilidades intelectuales" 
como un aporte básico para lo que tal 
vez es uno de los productos fundamen
tales del cur&o: la elección por parte de 
cada alumno del Taller V ocadonal, y 
por lo tanto del oficio, en el que 
continuará estudiando y trabajando. 
Durante todo el Preocupacional, el 
alumno autoevalúa sus actitudes en el 
día, en base a una lista de actitudes 
laborales diagramadas en un formula
rio, donde va registrando la evolución 
de sus evaluaciones. De acuerdo con el 
Programa, en esta área se realizan 
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además una serie de ejercicios en 
forma de juegos, de repetición, 
observación, conceptualización, 
comparación, ordenamiento, clasifica
ción, exploración de lo real y lo 
posible, movilización convergente y 
divergenle y resolución de problemas. 
V arios de estos ejercicios tienen 
carácter básicamente lúdico y recreati
vo. Otros manejan información sobre 
CECAP, o de otros temas cotidianos de 
interés o periodísticos. V arios ejerci
cios utilizan como información datos 
del mercado de empleo aportados por 
los avisos clasificados de los diarios y 
por la unidad de mercado (por ejemplo 
realizan un muestreo de demandas de 
trabajadores en tres diarios por mes, 
sistematizando y graficando luego la 
información recogida). Son varios los 
mecanismos incluidos de autocorrec
ción y autoevaluación. 

La docente del área agregó 
que en el curso surgen las representa
ciones de ellos mismos y de aspectos 
de la realidad: "Ellos notan las 
diferencias, se ven distintos, con motas, 
mezcla con negros, con problemas en 
los dientes" .Considera que "tenés que 
hacerlos concientes de la situación que 
están viviendo" y evalúa que "llegan al 
curso esquemáticos y salen abiertos, 
hacen juicios". 

Tal como lo plantea el 
Programa. al fmalizar Jos cursos el 
alumno realiza una autoevaluación; por 
un lado de los procesos mentales que 
ha ido desarrollando y por otro de sus 
actitudes laborales. 

A partir de allí se realiza una 
coevaluación, confrontando el juicio 
del jóven con el del docente. Todo ese 
análisis fundamenta la elección 
primaria que se les pidió a principio de 
año. Finalmente el docente y el alumno 
ftrman ambos un informe que se le 
entrega al docenle del Taller Ocupacio
nal al que ingresa al estudiante. 



• El área de 11 Destrezas ~ue puede aprender en CECAP y qué 
slcomotoras11

, de acuerdo a lo es tinos laborales puede tener; b) ver 
informado por la Coordinadora del qué habilidades tiene, de acuerdo a las 
Preocupacional, se basa en una exigencias que se le plantean, así como 
Taxonomía elaborada por docentes del las habilidades en potencia y los 
Centro, a partir de habilidades requeri- gustos; e) ver qué actitudes laborales 
das por los oficios. Se crearon así, una tiene. Si bien ellas son relativamente 
serie de ejercicios polivalentes, cuyo homogéneas para los diferentes 
objetivo reside en que el estudiante talleres, contienen pequeñas especifici-
descubra el método de resolución y dades para cada uno de ellos, relevan-
que lo haga en determinado tiempo. A tes en el momento de la elecci6n; d) 
la vez se proporciona un formulario considerar los cupos existentes, como 
donde el estudiante va registrando los otra variable que afecta la decisión. 
tiempos y la calidad de lo realizado. 

"En el 87 entraban cüreclo a V arios de estos ejercicios se realizan 
con los ojos vendados, y al interés por Taller y ~ vetan cambios internos 

.. su cercanía con el mundo del trabajo (entre talleres) muy grandes" afirman 
los alumnos le agregan un atractivo los docentes. 
lúdico; "se motivan muchísimo con 
esta irea" afirma la CoordinadorL Los Los criterios de admisión 

' ejercicios -juegos, tienen como objetos son muy amplios: "Sólo los retardos 
tornillos, d1ccionarios, clavijas, serios no se aceptan". Al igual que en 
alambres, agujas, puzzles, guía el Preocupacionallos retardos medios 
telefónica, etc. ingresan: "No sabemos si en la 

marginación no hay un retardo 
El irea 11 Aplicación de ambiental", se preguntan. "Incluso los 

destrezas slcomotoras11
, se propone estudiantes vienen con informes, que 

básicamente la producción de artesa- nosotros no les damos valor" . Si hay 
nías a partir del manejo de distintos dudM entran lD1 mes a prueba. 
materiales, algunos vinculados a los 
oficios en que forma CECAP y otros "La metodologla de 
no. admisión la armamos nosotros al 

principio y la seguimos armando 
En el área de "Dibujo", nosotros". Los dos primeros días 

también se busca el dominio de realizan entrevistas a cada estudiante, 
técnicas básicas y el desarrollo de la "que no es para sacar información 
creatividad, utilizando diferentes social, sino sicológica". El tercer día se 
materiales e instrumentos. les presenta el Reglamento, que es 

"asimilado a las condiciones laborales. 
Se les explica así. Se hace el súnil con 
la fábrica" .Después se realiza una 

• TALLER DE INGRESO recorrida por CECA P. El cuarto y 
quinto día se presenta a CECAP y se 

El canal de introducción en exponen las actitudes laborales que 
CECAP, a partir de los 15 años, es el serán referencias de las autoevaluacio-
Taller de Ingreso, una innovación ex- nes, realizándose la primera de ellas. 
perirnentada por primera vez en el 88. 

Todos los días durante las 
El objetivo del Taller es cuatro semanas se hace una hora de 

lograr una óptima derivación a los deporte, al que se le da mucha impor-
Talleres Ocupacionales. Ello implica: tancia para generar participación: 
a) que en lD1 mes el jóven conozca lo ''Nosotros los dejamos que se organi-
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cen y tratamos de que sea entre todos". 
Siempre se inicia el día con comenta
rios, lineamientos y se cierra con una 
autoevaluación. Cada estudiante se 
evalúa y los docentes también 
intervienen. Estos le asignan mucha 
importancia a esta técnica: "El espíritu 
es que la verdad no es la nuestra. Con 
las autoevaluaciones logramos muchos 
cambios de conducta. Se fomenta en 
todo la postura crítica de ellos. Cuando 
nos critican, nosotros los reforzamos 
más que cuando nos elogian. Hemos 
tenido críticas que nos han enorgulleci
do. Todo esto es un aprendizaje para el 
trabajo. Que sepan hacer una crítica en 
el momento oportuno, sin agresividad. 
Que digan lo que piensan, buscando la 
forma. Pero que defiendan sus 
posiciones. Esto, además, les da 
vocabulario, posibilidad de expresarse 
grupalmente'". 

El párrafo de efllrevista 
transcripto expresa un enfoque. que se 
inJegra en un equilibrio suJil; el 
reconocimiefllo de los punJos de 
partida de los estudianles y de su 
necesidad de ingresar al mercado 
laboral por una parte, y por otra el 
respeto a la persona del estudianle y la 
apuesta a qué crezca como tal. En fin. 
un equilibrio sutil entre la educación, 
en función de los requerimientos del 
mercado, y la formación personal de 
los estudiantes, finalidades ambas que 
si bien tienen líneas de convergencia, 
también tienen zonas de choque entre 
sf. 

Ya en la segunda y tercera 
semana se realizan ejercicios de 
destreza, así como charlas con los 
profesores de los talleres ocupaciona
les sobre los oficios y sus posibilida
des, acompañadas de materiales 
audiovisuales, visitando los talleres, 
ahora en profundidad, y se trabaja en 
dos de ellos durante una semana. Los 
docentes indican que "en las charlas 
hacen muchísimas preguntas". Y, al 
igual que en los talleres prcocupacio-
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nales, surgen temas de discuc1ón de 
interés para ellos. El enfoque es 
similar: "El taller es con tendencia a 
abrir". 'Tratamos de evitar los juicios 
de valor y si es necesario hacemos ver 
el nuestro, sólo como una de las posibi
lidades. Para ellos, que no demos 
recetas es un poco angustiante, 
desconcertante. Partimos de la base que 
es un intercambio de opiniones: Incluso 
se dan discusiones entre ellos". Como 
testimonio del valor y la carga afectiva 
que parecen conllevar dichos momen
tos, uno de los docentes concluye que 
"se dan charlas largas, que a uno lo 
dejan medio exhausto y satisfecho". 

En la cuarta semana se 
sintetiza lo realizado en las anteriores, 
como base para la construcción de la 
opción por algunos de los talleres 
ocupacionales. En este caso, a diferen
cia del Preocupacional, dicha decisión 
se ve complcjizada por los cupos 
disponibles mes a mes. 

Estos son determinados por 
las vacantes que se preven en cada 
taller para el mes siguiente. Para la de
finición de los cupos se reali1.an 
reuniones de los docentes del Taller de 
Ingreso con los de los Ocupacionales, y 
se "pelean los lugares". En esa misma 
última semana, cada estudiante 
presenta, en reuniones finales, su 
autoevaluación, autocalificándose, la 
que es completada por una evaluación 
de Jos docentes sobre el mismo 
estudiante. Se genera la síntesis, 
tratando de resolver en esa instancia. 
"En general hay coincidencia"', 
llenándose entonces el informe de 
ingreso a un taller. A partir de allí los 
estudiantes proponen el taller a 
ingresar. Si existen más aspirantes que 
lugares, ellos resuelven el problema. 
"Los criterios los ponen ellos y tienen 
después que explicarlos. Ellos manejan 
tantas o más variables que nosotros, 
contemplan tanto las necesidades como 
las capacidades. Llegan a una gran 
fineza en el análisis de cada uno. 



También tienen que presentar solucio
nes para los que quedan afuera. En 
general no exislleron uiscrepano..las 
entre ellos, incluida la gente que quedó 
afuera de los talleres a los que aspira
ba". Al que queda en esa situación se 
le da un taller de alternativa, permane
ciendo en lista de espera para el que 
eligió; cuando hay cupos se le ofrecen, 
dándose en muchos casos que se 
mantienen en el taller que originalmen
te era de alternativa. 

En todo este proceso 
descripto con detalle, existe una 
pedagog(a de la decisión, de la 
construcción de opciones. En definiti
va el Taller de Ingreso es básicamente 
una experiencia de conocimiento de lo 
que ofrece CECAP, de sus posibilida
des en el mercado y del propio sujeto. 
Los docentes entrevistados consideran 
un logro el hecho de que "se corrige el 
preconceplO del gurí sobre el oficio. 
Al empezar vienen con la idea de los 
padres". La formación y la prepara
ción de estas decisiones. constituye 
uno de los aspectos más importantes 
que el proceso educativo debería 
aportar a los adolecentes, como 
expresión del sutil equilibrio entre las 
posibilidades que se le abren a una 

persona y la promoción de su autono
mfa. combinadas con el reconocimien
to y la asunción pragmáiica de los 
Umites, de las condicionantes, que 
igualmente siguen constriñendo las 
alternativas de su decisión. 

Si se evalúa que un estudian
te no tiene la suficiente sicomotricidad 
o las actitudes laborales mínimas para 
ingresar a un taller ocupacional, 
permanece un mes más en el taller de 
ingreso. Hay quienes han pasado hasta 
4 o 5 meses en el Taller. Al igual que 
en la admisión, "mientras veamos la 
posibilidad o nos quede la duda, lo 
dejamos", afirman los docentes. Y 
complementan que "a veces, perdido 
por perdido, pasa a Taller. Algunos han 
evolucionado, otros no". 

Respecto a los resultados de 
la labor, surgidos de un informe de 
comparación entre el diagnóstico del 
Taller de Ingreso al primer juicio del 
Taller de Oficio, realizado en una 
muestra al azar de 50 carpetas, que 
representa aproximadamente el 20 % 
de la población que pasó por el Taller 
de Ingreso, surgen los datos del 
Cuadro 7: 

Cuadro 7 COMPARACION ENTRE EL DIAGNOSTICO DEL TALLER DE 
INGRESO Y EL PRIMER JUICIO DEL TALLER OCUPACIONAL. /988 

• Coincidencias - 84 % 

• Diferencias - 14 % 

• Oposiciones - 2 % 

Fuente: Informe Taller de Ingreso 

A partir de estos datos, junto 
con la disminución del número de 
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cambios intertallcres ocupacionales, se 
puede valorar que la tarea de deriva-



ci6n es eficaz. 

Además de los mencionados, 
los doceme& del Taller señalan como 
logro; la generación de una comunica
ción entre todos los esrudiantes, en 
contraposición a una actitud de 
competencia que existía en años 
anteriores y que afectaba la conviven
cia cotidiana en la institución. 

Finalmente los mismos 
docentes constatan que el Taller queda 
como un espacio de referenciL 
"Siempre vuelven. El Taller de oficio 
establece otro tipo de vinculación". 
Entiende!\ que esta experiencia 
"sistematizó y alimentó una forma de 
relación entre CECAP y los estudian
tes que ya se venía dando antes. Se 
formlllizó un ámbito donde él puede 
tener una relación total. Todos 
pensamos que estamos transmi\.iendo 
algo más importante que el oficio". 

Asi, los dos talleres, el Pre
ocupacioNJI y el de Ingreso, constitu
yen eficaces e innovadoras estrategias 
pedagógicas, aswniendo la tensión 
entre Jos requerimientos de una 
capacitación rápida para ingresar al 
mercado y las exigencias de un 
imprescindible aporte de formación 
personal y social . 

• TALLERES OCUPACIONALES 

La información disponible al 
respecto es mucho menor que para los 
otros dos talleres, no pudiéndose 
realizar una descripción equivalente 
para cada Taller Ocupacional. Un 
criterio rector es que los talleres sean 
lo más parecido posible, al ámbito de 
trabajo efectivo.Los docentes del 
Taller de Ingreso transmitían que los 
docentes son seleccionados por el 
oficio, lo que genera una cierta 
heterogeneidad en los estilos pcdagó-
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gicos: "las inclinaciones de los 
docentes están comandadas por la 
vocación de cada uno", afirmaban. 
"Después se ve si sirven para docen
tes", considerando que el muchacho 
que va a elegir un taller debe "tener en 
cuenta las características del instructor 
con el que va a encontrarse". 

Se realizaron entrevistas al 
Responsable de Programación y a una 
integrante de la Unidad de Mercado. 
Esta última tiene como cometidos 
aportar información tanto para 
colocación como para el diseño de los 
Programas. Trabajan en base a métodos 
de análisis ocupacional, y descripcio
nes de cargos y de tareas. 

La Unidad de Programación 
apoya la elaboración de Programas por 
parte de los Talleres ocupacionales, 
"todos hemos sido instructores de taller 
y te desborda". Ha realizado un trabajo 
muy riguroso de programación en 
módulos para el Taller de Tejido. 
Dicha programación se operativizó en 
una serie de instrumentos que pueden 
ser autoadministrados, pudiendo 
también autoevaluarse en cada paso. 
Los instrumentos aportan en secuen
cias, minuciosamente diseñadas, las 
destrezas requeridas, croquis de los 
productos, las operaciones para 
establecer la demanda de materiales (lo 
del aprendizaje vinculado a la gestíon), 
etc. Este conjunto de instrumentos, de 
los que queda pendiente una descrip
ción más detallada, se están inplemen
tado experimentalmente en un primer 
taller, para luego ir ex tendiéndose a los 
restarites. 

• COLOCACION Y SEGUIMIEN
TO 

El proceso arranca del egreso 
del alwnno del taller ocupacional. A 



partir úe allí se comienza una serie de 
entrevistas y análisis, compalibilizán
dosc la capacitación del egrcsado con 
demandas que las empresas le realizan 
a CECAP. La etapa de colocación 
culmina con tm informe de capacita
ción válida. después de pasado el 
período de prueba en el empleo. J\Dlto 
al aporte de un puesto compatible y al 
acompañamiento, otra virtud es la 
permanenle posibilidad de retorrw. 
incluido al propio taller ocupacional, 
si el operativo se frustra en algún 
momenlo. Esta posibilidad, obviamen
te, es coherenle y es la contraparte de 

la de reingreso, que ya se señaló afiles. 

Por fin, después de la 
capacitación, hay una segunda etapa de 
acompañamiento, más distante, sobre 
todo a través de la observación de la 
evolución, que culmina en un egreso 
del seg~miento. Obviamente si 
subsisten incompatibilidades durante el 
seguimiento, también son posibles los 
retornos. Es reponsabilidad de los 
docentes el identificar donde estuvo el 
problema, para defmir acertadamente 
cual es el punto del proceso hasta el 
que debe retroceder. 

DESCRIPTORES 

Educación No Formal -Educación y 
Trabajo- Formación Profesional -
Población Urbana Marginal - Promo
ción Social -

Nw: Para la rulizaci6n dccstcinfarmcse c:ontócon dala& sislcmatizadoo de infoanación cuantitativa, re.liudoo 
por la propia instiwción, con lu rcs¡>IICIUII a un CIICitimario aplicado ~r el Centro de lnve&ligaci6n y E•pcrimen· 
tación !'.:dagógica (CIEP) en 1987 (como un caso de una investigación de carict.cr regimal) y con los regislrOI 
de una ronda de cnlrevistas re. !izadas en diciembre de 1988 a doccnles de distinlos niveles y unidades de CECA P. 

Extrulado de una venlón preliminar del Informe 10bre CECAP que eati preparando un lknlco 
ronlralado de CINT.:RFOR/OIT (Centro lnt.eramerkano de lnve&ll¡¡acl6n y Documenladón sobre 
Fonnad6n Profesional) 
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COLOMBIA 

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

El CJNDE (Cenlro lnlernacional de Educacilm y 
Desarrollo Hutna!W) es una instituci6n de servicio social sin 
fines de lucro, cuya finalidad es desarrollar proyectos de if1Vesti
gaciones y de desarrollo educativo y social que lleven a la im
plemenlacwn de nwdalidades educativas y de desarrollo humano 
que represenlen alternativas a los nwdelos tradicionales y sirvan 
de base para la soluci6n de problemas existenles. 

El Programa lnlegrado Escuela-Ho~ar para la 
atenci6n y educaci6n a la niñez enlre tres y seiS años, tiene como 
uno de sus objetivos básicos la participacwn de la familia en el 
desarrollo inlegral de los niños, Ulilizando de una manera más 
productiva el tiempo, las facilidades flsicas,los agenles educati
vos y los recursos para el aprendizaje. En el Cenlro los niños 
aprenden aquellas cosas que no pueden enseñarse tan facilmenle 
en el hogar y participan de experiencias que requieren el apoyo 
de un grupo. 

l. Presentación 

La descripción de esta 
experiencia, surge de la tarea de 
Identificación, documentación y 
caracterización de casos de innovacio
nes ~píricas y sistemáticas que se 
llevan a cabo en la educación básica en 
el Departamento de Anlioqufa, 
Colombia. 

(*): Public.odo fll "Le lnno111ci6n en l!duc.oci6n; ldcntific.oci6n, Documcntaci6n y Canc:tcriuci6n de seis 
cas01 en Antioquía", can d pouocinio dd Comité Central de Investigaciones de la Univenidad de 
Antioquía, 198S. 
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Dicha tarea se inscribe como 
proyecto, dentro del "Programa 
Especial de Investigaciones, Innova
clones y Tecnologías en Educación" 
del Fondo Colombiano de Investiga
ciones Científicas y Proyectos 
Especiales "Francisco Jos~ de "Caldas", 
COLCIENCIAS. En el campo 
específico de las innovaciones, 
Colciencias a realizado en los últimos 
años dos seminarios-taller orientados a 
diseñar un programa de búsqueda y 
promoción de innovaciones significa
tivas, sean ellas espontáneas o 
sistemáticas, estén radicadas en el 
aparato escolar o en programas no 
formales de educaci6n, aparezcan 
dirigidas por educadores de carrera, 
empresanos, investigadores, Hderes 
comunitarios o voluntarios en las 
comunidades, y, en ffn, estén caracte
rizados como innovaciones o proven
gan sencillameme de intentos de 
solución a problemas urgentes enfren
tados por sus practicantes. 

En ese proyecto las innova
ciones educativas por identificar, 
caracterizar y documentar se conciben 
como la aplicación de procesos, 
conductas y objetos que son nuevos por 
que sqn cualitaJivamel'lle diferel'lles de 
formas existel'lles, han sido ideados 
deliberadamel'lle para mejorar algun 
componel'lle del sistenuJ educativo 
formal o de prácticas e.ducaJivas no 
formales que mejoran el nivel educaJi
vo de la población y llevan un tiempo 
de aplicación tal que permite medir su 
efectividad y juzgar su poder de 
t!Siabilidad o permanencia relaJiva. 

En el caso del Programa 
Integral de Educación Infantil Escuela
Hogar del CINDE, intervinieron como 
Investigador Principal, Bernardo 
Restrepo G. y como Coinvestigadores, 
Gustavo Posada Piedrahita y Gonzalo 
Jaramillo Hemández. 

11. Recorrido Histórico del Caso "CINDE" 

A. Cómo surgió el "CINDE" 

La UNESCO ha patrocinado 
la preparación de estudios de casos en 
Latinoamérica. cuyo tema central 
común son las metodologías aplicadas 
para unir más estrechamente la escuela 
con la comunidad, con la finalidad de 
mejorar los programas educacionales, 
y además con el objetivo de lograr que 
los recursos de la escuela y otras 
instituciones educativas se abran más 
ampliamente en el sentido de satisfa
cer las necesidades comlmitarias e in
crementar la participación de la comu
nidad en la gestión escolar y en las 
actividades educativas. 
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Uno de esos estudios se ha 
cristalizado en Colombia con el nombre 
de Programa Integrado Escuela-Hogar, 
a trav~ del CINDE. 

Dicho Programa, más que 
presentar la descripción de un caso 
aislado, es un proceso de análisis de un 
movimiento educativo enfocado al 
auto~esarrollo del niño en \m ambiente 
educativo apropiado. La combinación 
de las bases teóricas originadas en otros 
continentes con adaptación en un 
contexto latinoamericano y las posibili
dades de aplicarlos en ollas situaciones, 



aumenta el interés de estudiar este 
caso, en el cual podrán apoyarse los 
educadores de párvulos, padres, 
maestros, en un esfuerzo por repensar 
y reorganizar el proceso educativo. 

B. Dónde y cuándo surgió la Idea 
del "CINDE" 

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

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

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

l. Desarr;>llar un autoconcepto 
positivo. 

2. Aumentar la agudeza sensorial y 
perceptual. 

3. Desarrollar habilidad en el 
lenguaje. 

4. Desarrollar habilidad en la 
solución de problemas y forma
ción de conceptos. 

Siguiendo los conceptos 
desarrollados por Moore y Anderson. 
la escuela se organizó totalmente como 
un ambiente autotélico. 

Según los iniciadores del 
programa, un ambiente que responde 
al educando debe cumplir las siguien-
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tes condiciones: 

- Permitir que el educando explore 
libremente. 

- Informar inmediatamente al edu
cando sobre los resultados de sus 
acciones. 

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

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

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

Experiencias posteriores en 
San Francisco y otras ciudades del país 
agregaron al programa otros elementos 
como la biblioteca circulante de 
juguetes para padres e hijos. El pen
samiento básico para iniciar este tipo 
de programa, juguetes para padres e 
hijos, fue la necesidad sentida en 
Estados Unidos a inicios del 60 de 
tener programas que en un corto plazo 
dieran acceso a estos servicios a un 
gran número de familias con niños de 
edad pre-escolar, como medio para 
prepararlos de una mejor manera para 
entrar a la escuela y as( asegurar su 
éxito en ella. 

C. Desarrollos posteriores 

En 1973, por invitación de la 
Corporación Venezolana de Guayana, 
se inició una variación del programa en 
Ciudad Guayana y se adaptó la idea al 
contexto existente en esos momentos. 
Como había muy pocos pre-escolares 
allí, se pensó en el programa como una 
alternativa a los existentes. Dos grupos 
de 25 madres con niños de 4 a 6 años 

l 
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de edad participaron en I.Ul programa 
que incluía una reunión semanal donde 
ellos aprenderían conceptos básicos 
del pre-escolar y jugaban e interactull
ban por 15 o 20 minutos diarios con 
sus hijos en el hogar. En este progra
ma, auspiciado por el Banco del Libro 
de Venezuela, se comprobó lo 
siguiente: 

- Los hijos de estos padres, con un 
promedio de menos de tres años de 
educación formal, aprendieron más 
en un año que niños del mismo 
barrio que asistían a un Pre-escolar 
cinco días a la semana durante tres 
horas diarias, según lo refiere el 
aeiíor Nimnichl 

Se llegó a la conclusion que 
los niños aprenden más y mejor, 
cuando sus madres les enseñan. 
Además, las madres participantes en 
el programa se habilitan para seguir 
ayudando a sus hijos lUla vez que 
&tos enlran a la escuela primaria y 
los niños pueden aprender, a través 
de los juegos, juguetes y de otras 
actividades, muchos conceptos que 
se adquieren en los tres primeros 
años de primaria. 

En Colombia se constató 
básicamente lo mismo, pero hubo 
además ob'os logros: 

- Madres analfabetas o con muy bajo 
nivel educativo realizan en el hogar 
actividades sistemáticas que 
estimulan el desarrollo intelectual y 
social de sus hijos. Estas actividades 
incluyen la utilización de juegos 
educativos y la producción de ellos 
con recursos del medio. 

- Este programa, además de estimular 
el desarrollo de la habilidad intelec
tual de los niilos constituye I.Ul 

sistema para que las madres que 
asisten a las reuniones aprendan 
aspectos importantes sobre salud, 
nutrición y saneamiento ambiental y 
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proporcionen a sus hijos I.Ul ambiente 
físico saludable; sirve también de 
base para actividades comunitarias 
que incorporan a todos sus miembros 
en la solución de problemas reales. 

D. El programa del "CINDE" en la 
actualidad y sus agentes creado
res. 

El Progr11tt11J 

Las cuacterísticu actuales 
del programa han surgido como 
respuesta a lu experiencias de 
Venezuela y a ollas sentidas con 
programas anteriores. 

En primer lugar, el 
programa no era accesible a mucha 
gente. Las madres que liaba jan fuera 
del hogu tenían dificultades para 
participu. Para ellas era necesario 
buscar alternativas viables. 

En segundo lu.gar, los niños 
no tenían la experiencia de formar 
parte de un grupo de liaba jo; no habían 
tenido las oportunidades que I.Ul grupo 
ofrece, como son compartir, establecer 
relaciones, seguir reglas, aprender a 
trabajar en grupo, etc. 

Además, tal como existía el 
programa, solo estaba atendiendo 
algunas Ú'eas básicas del desarrollo del 
niño, las áreas intelectual y social, pero 
se pensó que la esb'ategia básica de 
trabajar con grupos de madres p•a 
estimular el sano desarrollo de Jos 
niños, podría utilizarse como medio 
para trabajar en los otros aspectos 
claves del desarrollo infantil. 

Finalmente, había que buscar 
alternativas de implementación que 
tuvieran en cuenta las condiciones y 
recursos de los diferentes contextos 
socioeconómicos. Con utas inquie
tudes M dió origen a dos lflle\IOS 

progrOifiiU: el de Salx.uteta y el túl 
Choc6. El primero u el relaciortodo 
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con la presenle CJJI'acterización por lo 
ciUJI se entra a su descripción. 

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

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

El 11Úcl~o d~l profNI'II' a 
reoltMnte la interocci6n Oflre el aula 
y el lao~ar. E11 cierto modo,~~ progra
ma úav~ette los papeles trodici.onalu 
de la escuela y el laogar. 

En las reuniones que se 
efectóan semanalmente, los padres 
aprenden a estimular el desarrollo 
intelectual de aua hijos y a ayudar a sus 
hijos a aprender. Los padres asumen el 
liderazgo en el desarrollo intelectual de 
sus hijos y la escuela refuerza ese 
aprendizaje, a la vez que asume la 
responsabilidad por las actividades de 
autoexpresión, creatividad, desarrollo 
ffsico a trav~ del arte, la mósica, las 
actividades físicas y la capacidad para 
jugar y uabajar en grupo. 

161 

A su vez, en el hogar se 
refuerzan las actividades de la escuela 
haciendo úteres, instrumentos musica
les y disfraces que usan en la escuela 
padres e hijos, en actividades planifica
das conjuntamente. En la escuela los 
padres también aprenden oiJos concep
tos relacionados con el desarrollo sano 
de sus niños y con su propio desarrollo 
ya que las reuniones dan ocasión para 
discusiones sobre problemas que tienen 
que ver con asuntos diferentes al 
desarrollo de habilidades intelectuales, 
tales como nutrición, salud y manejo 
del bogar. 

Prl~tcipo/n Dgellles creadores. 

Como se dijo en un comien
zo, el pre-escolar se inició en Octubre 
de 1963 con IJeinta niños de origen 
mexicano, que vivim en un nivel de 
bastante pobreza. en el sector None de 
G~eely , Colorado. 

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

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

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

a. Recibió la influencia de los con~ 
tos teóricos de Piaget, especialmen
te en cuanto a su base psicológicL 

b. Se le dió gran importancia a la 



necesidad de tomar en cuenta las 
característica específicas de los 
niños, vale decir, su esúlo de vida, 
su idioma, su procedencia éblica y 
cultural. 

c. Por lo demás, se hizo evidente· que 
era necesario incorporar sistemática
mente a los padres en todo el 
proceso de la educación de sus hijos. 

Del señor Nimnicht, se puede 
afirmar que es un inquieto investigador 

y creador educativo. 
Otros de los miembros 

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

Conformó además el equipo 
"CINDE" desde sus comienzos Doña 
Inés Arango, coordinadora principal de 
todas las iniciativas que van surgiendo 
en el pre-escolar. 

111. Bases Teóricas, Principios y Aspectos Metodológicos 

A. Bases Teóricas 

Alrededor de un núcleo 
central: "el programa educativo que 
responde al educando", programa que 
proporcione efectivamente un ambiente 
de aprendizaje que se ajuste al infante, 
a su cultura, intereses y capacidades 
individuales, en lugar de pedir que sea 
el niño quién se ajuste a los adultos o a 
un currículo predeterminado, y 
buscando el desarrollo de habilidades 
intelectuales y de habilidades en la 
solución de problemas, se fueron 
estructurando poco a poco las teorías 
que hoy sirven de sustento al Programa 
Integrado Escuela-Hogar que se sirve 
en la población de Sabaneta, Antia
quía. 

Preocupaciones relacionadas 
con el alto porcentaje de niños de 
familias de bajos ingresos económicos 
y de grupos étnicos minoritarios que 
perdían cursos escolares y que proce
dían generalmente de ambientes 
malsanos, física y psicológicamente y 
que diferían en alto grado de los de la 
clase media alta, ofrecieron en Estados 
Llnidos el campo para los cimientos 
desde los cuales se empezó a edificar 
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una estructura conceptual sólida que 
conformaría luego el Programa Inte
grado. 

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

En un principio el programa 
educativo se basó en los estudios de 
Ornar K. Moore y Allan Rose Ander
son sobre un ambiente que responda a 
las necesidades del educando y sobre 
actividades autotéUcas. 

Una actividad aUlotélica se 
enJiende corno la que se efectúa por sí 
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misma y no por la adquisición de un 
premio o del temor a un castigo, no 
relacionados intrínsecamente con la 
actividad misma. En otras palabras, 
para que una actividad sea satisfacto
ria o agradable en s( misma no debe 
existir necesariamente un premio para 
el niño. LA satisfoci6n básica debe ser 
resultado de la actividad y no de 
elementos ajenos a la experiencia 
misma. 

Un ambiente de 
aprendizaje que responda al educando 
satisface las siguientes necesidades: 

l . Permite al educando explorar 
libremente. 

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

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

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

5. Su esuuctura es tal. que el 
educando puede realizar una 
serie de descubrimientos 
interronectados o interrrelacio
nados acerca del mundo físico, 
cultural y social, y de integrar 
nuevos aprendizajes ron 
aprendizajes ya adquiridos. 

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

7. Las actividades que se desarro
llan en el ambiente son autotéli
cas, es decir, la recompensa, la 
satisfacción esencial de estas 
actividades es la actividad 
misma y no recompensas 
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externas no relacionadas con la 
actividad. 

Las teorías sobre el desarro
llo humano y adquisición de conoci
mientos de lean Piaget y sus seguido
res, y las investigaciones relacionadas 
con dichas teorías, ha servido para 
aumentar el marco conceptual dentro 
del cual se mueve la gran experiencia 
del Programa Integrado Escuela
Hogar. 

Las teorías de Jean Plaget 
ayudan a constituír las bases para 
responder a las necesidades intelectua
les del niño. Los estudios de Moore y 
de Anderson sobre el aula, son un 
aporte valioso ante la necesidad de 
proporcionar un ambiente de aprendi
zaje que ayude al desarrollo del niño. 
Los trabajos realizados por Glen 
Nirnnicht y Johnson y Johnson, dan 
bases para responder a la cultura, 
idioma y estilo de vida del niño. 

Otra base teórica e lnvesti
gatlva que sirve de fundamento a los 
programas que responden al educando, 
se encuentra sintetizada en el folleto 
Salud Mental y Cognoscitiva Durante 
Los Primeros Cinro Años De Vida 
(Cognitive and Mental Healt in the 
First Five Y ears of Life), (Lichtembcrg 
y Norton 1970), en donde se encuen
tran apartes romo el que sigue: 

"El crecimiento y desarrollo del 
niño tiene lugar cuando él participa 
con otras personas en acciones que 
los une en forma mutuamente 
satisfactoria. Esas acciones 
implican que el niño se autorregu
la, que ejercita su iniciativa en el 
trato con otros y que se da una 
reciprocidad en la autorregulación 
e iniciativa de los otros. Para el 
niño, esas acciones se dan en 
condiciones de juego y placer. La 
construcción mutua de acciones 
que I.Ulen al niño y al adulto en 



formas que son reales, concretas y 
satisfactorias, en lugar de un 
entrenamiento impuesto al niño 
para implantar las formas apropia
das de comportarse, es el proceso 
más estrechamente ligado al 
crecimiento". 

En cuanlo a los equipos, 
juegos y juguetes educativos utiliza
dos, fue el trabajo de MarÚJ Montes
sori el que ayudó a conformar otro 
pilar del Programa /nJegrado. 

En la actualidad, el estudio 
profundo y la investigación constante 
se constituyen en elementos importan
tísimos para sostener y enriquecer la 
vigencia de las bases teóricas del 
CASOCINDE. 

B. Principios que Orientan el 
Trabajo con los Niños. 

Dentro de un ambiente que 
responda a las necesidades del . 
educando, se encuentran los principios 
que describiremos a continuación, 
íntimamente relacionados con las 
necesidades que se busca satisfacer: 

l. Los educandos entienden 
claramente la estructura, 
función, reglas y límites del 
ambiente y pueden canalizar la 
mayor parte de la energía hacia 
actividades productivas, en lugar 
de tener que adivinar lo que 
desean los adultos. 

2. Los educandos controlan los 
estímulos que forman su 
ambiente. 

3. El ambiente fomenta la oportu
nidad para integrar el aprendiza
je. 

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

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

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

Cada uno de estos principios 
o criterios muestra su razón de ser en la 
práctica, es decir, cuando el niño se 
encuentra en interacción con el medio 
que lo rodea. 

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

En el ambiente escolar se 
favorece la adquisición de experiencias 
mediante la utilización de todos los 
sentidos y destrezas conceptuales. Con 
ello y con la consabida exploración 
previa, se contribuye al descubriento de 
relaciones y a la realización de 
operaciones, bases de posteriores 
oonstrucciones y aprendizajes. 

A los niños se les suele 
presentar una serie de opciones de 
trabajo, que en el transcurso del día 
tienen la oportunidad de desarrollar, 
tanto en forma individual, como en 
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pequeños o grandes grupos y con 
diferentes personas. A través de las 
opiniones del niño se obtiene un 
elemento evaluativo de cada uno de 
sus trabajos. En relación con los 
adultos se puede ver el hilo conductor 
o la orientación del aprendi7.aje en 
contraposición a la imposición o a 
criterios sin fundamento. 

C. El Programa, sus Objetivos, 
Recursos y Otros Aspectos 

l . El Programa 

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

Son dos los días de la 
semana en que los niños pueden 
di sfrutar del programa en el 
CINDE. 

2. Objetivos del Programa. 

El programa imegrado tiene 
como objetivos Jos siguientes: 

a. Objetivos del niño 

- Adquirir destrezas y habilidades 
para "aprender a aprender'" 

- Desarrollar confianza en sí 
mismo. 

- Desarrollar un estilo de 
aprendizaje flexible y abierto, 
de acuerdo con Jos intereses 
individuales. 

- Desarrollar una forma de 
pensar que les permita analizar 
varias alternativas para resolver 
los problemas que se les pre
sentan. 
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- Aprender conceptos y adquirir 
destrezas importantes para tener 
éxito dentro de la sociedad en 
que viven. 

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

b. Objetivos para los Padres 

- Comprender su importancia en 
la educación de sus hijos. 

- Comprender la importancia del 
auto<oncepto en la formción 
del niño y adquirir técnicas para 
fomentar su sano desarrollo. 

- Adquirir destrezas, habilidades 
y aptitudes para enseñar a sus 
hijos conceptos que ellos 
consideran importantes. 

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

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

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

3. Recursos del Programa 

El desarrollo cabal del 
programa requiere de los 
siguientes recursos: 

a. Humanos 

Una maestra graduada de la 
Escuela Normal con experiencia 



en el trabajo con niños, la cual 
coordina las actividades 
generales del programa; dos 
asistentes, quienes son general
mente madres voluntarias, que 
trabajan con todas las activida
des que realizan los niños; los 
niños y sus padres matriculados 
en el Centro. 

b. Instalaciones Físicas 

El CINDE dispone de la 
siguiente planta física: Un aula 
donde se encuentra el área de 
lenguaje con espacios para la 
lectura, escucha y autoexpre
sión; el área de las manipulacio
nes gruesas y finas y el área de 
formación de conceptos y 
desarrollo intelectual . También 
se encuentra la biblioteca de 
juegos y juguetes y materiales 
para los padres; un área cubierta 
frente al aula y un patio 
descubierto, donde se realizan 
actividades de arte, músi~a y 
expresión corporal. Esta área 
sirve, adicionalmente, para las 
reuniones de padres. 

Existe también un parque 
infantil construido con materia
les de desecho, arena. madera y 
llantas en desuso, con capaci
dad para treinta niños; una 
huerta detrás del aula donde los 
padres y sus hijos cultivan sus 
hortalizas y espacio para el 
cuidado de algunos animales; 
servicios sanitarios y piletas de 
agua. 

c. Recursos para el Proceso de 
Enseñan¡;¡ -Aprendizaje. 

Se cuenta en primera 
instancia con un mobiliario 
constituido por sillas para 
niños, mesas de forma trapezoi
de, repisas, estantes, tapetes de 

166 

cabuya, tableros estilo caballe
te, franelógrafo y una biblioteca 
plegable pequeña. Todos estos 
muebles se fabrican en un taller 
del mismo Centro. 

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

Estos materiales se utilizan 
para el desarrollo del lenguaje 
(láminas, libros, tocadiscos, 
discos, grabadoras, juegos de 
letras y palabras, loterías, 
tarjetas de categorías); para 
estimular el desarrollo motriz 
(cuentas, pilas, bolas, carretes, 
cartón , palos, cilindros, cubos, 
etc.); para la motricidad gruesa 
(lazos, cojinetes, pedazos de 
manguera, cinturones, pelotas, 
discos de plástico, etc.); para el 
desarrollo sensori~ (telas, 
papeles, maderas de diferentes 
teXluras y colores, instrumentos 
musicales, etc.); para el 
desarrollo intelecrual (rompeca
be7.as, tacos de diferentes 
tamaños y formas, juegos de 
mesa, etc.); para el desarrollo 
de la creatividad (caballetes 
para las distintas actividades de 
arte, lápices, colores, crayones, 
telas y recursos de la naturales
za, etc.). 

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

d. Aspecto Curricular. 

El programa se desarrolla 
atendiendo a una serie de áreas 
que responden a siruaciones de 
los niños, a través de las cuales 
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se pueden conocer mejor a sí 
mismos y su realidad, hacer 
análisis, comparar, desarrollar 
habilidades, etc. En el Anexo l 
se puede apreciar mejor la 
distribución por áreas y en el 
Anexo lilas unidades o temas. 

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

IV. Elementos Innovativos Presentes en el Programa 

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

A. La relación Escuela-Hogar 

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

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

"En cierto modo, el pro
grama Invierte los papeles tradicio
nales de la escuela y el hogar. En las 
reuniones que se efectúan semanal
mente, los padres aprenden a eslimular 
el desarrollo intelectual de sus hijos y a 
adquirir habilidades para clasificar, 
seriar; la habilidad para distinguir 
figuras diferentes, para comprender 
relaciones espaciales y matemáticas, 
para utilizar y comprender palabras -
sobre, debajo, entre, aliado de - para 
contar, sumar y restar. Los padres 
también aprenden a ayudar a sus hijos 
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a aprender. De este modo los padres 
asumen el liderazgo en el desarrollo 
intelectual de sus hijos, y la escuela 
refuerza ese aprendizaje en lugar de ser 
al contrario. Por otra parte, la escuela 
se responsabiliza por las actividades de 
auto-expresión, creatividad y desarrollo 
físico, a través del arte, la música, acti
vidades físicas y la capacidad para 
jugar y trabajar en grupos ... En la 
escuela los padres también aprenden 
otros conceptos relacionados con el 
desarrollo saludable de sus niños y con 
su propio desarrollo. Las reuniones dan 
ocasión para discusiones sobre 
problemas que tienen que ver con 
asuntos diferentes al desarrollo de 
habilidades intelectuales." (Arango y 
Nimnicht, 1980). 

. B. Juegos y Juguetes Educativos 

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

En el área del lenguaje se 



utilizan materiales tales como: láminas, 
libros, tocadiscos, discos, grabadoras, 
cassettes, juegos de letras y de palabras, 
juegos de loterías, tarjetas de categorias, 
manual de actividades. 

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

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

Para el área de la motrlcidad 
gruesa se cuenta con lazos, cojines, 
peduos de manguera, palos de diferen
tes tan1años, cinturones y discos de 
plástico que se utilizan en la expresión 
corporal. Además, en el parque hay 
juegos constrUidos con llantas, palos, 
l:u.os y barras para el mismo fin. 

Para el desarrollo Intelectual 
existen rompecabezas, tacos de diferen
tes tamaños y formas, juegos de mesa 
que enseñan muchos conceptos diferen
tes, dominó de colores, formas, tamaños 
y números; conceptos de nutrición, 
salud, cajas de crayones, botones, 
lentejas, garbanzos, frijoles, hojas, 
tarros. 

Para el desarrollo de la 
creatividad hay caballetes para las 
distintas actividades del arte, que se 
real izan en un espacio abierto. Los niño~ 
pueden moverse con facilidad y elegir 
hacer sus trabajos en la mesa, en el 
suelo o en los caballetes. Además tienen 
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acceso a los lavamanos. Esta área se 
enriquece con lápices de colores, 
crayolas, materiales de desecho como: 
cajas de cartón, cajas de huevos, tubos 
de papel higiénico, cáscaras de huevo, 
cabuya, pita, retazos, palitos, envases, 
telegol de papel, medias viejas, lanas, 
alambres, etc, y recursos de la naturale
za tales como: flores, hojas disecadas, 
arena, tierra, barro, piedras, totumas, 
guaduas, etc. 

Para la dramatización hay 
muñecas, úteres hechos por la~ mamás 
con sus niños, disfraces, pelucas, 
guantes, carteras, moños, cinturones, 
ropa vieja. con todo lo cual los niños 
pueden disfrazarse para representar 
algún papel. 

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

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

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

La madre en la casa, dedica 
diaramente algunos minutos para 
contribuir el desarrollo de sus hijos 
mediante la utilización de los juegos y 
juguetes. Existe una biblioteca 
ambulante de juegos y juguetes para 



ser aprovechados, por medio de 
préslamos, en las casas de los niños 
matriculados en el Centro. 

C. Sistema Flexible de Aprendi7.aje 

El proceso de enseñanza
aprendizaje que plantea y desarrolla el 
programa integrado no se realiza 
dentro de parámelros rígidos y son 
precisamente los principios que 
orientan el trabajo con los niños los 
que indican un sistema flexible en el 
aprendizaje. 

Los niños participan, en un 
proceso de discusión y acuerdo con 
los adultos, en el establecimiento de 
reglas de comportamiento y de los 
límites dentro de los cuales pueden 
actuar. En el proceso de exploración 
del medio, Jos niños pueden actuar 
por fuera de las sugerencias de los po
fesores. utilizando sus "gustos" e incli
naciones respecto de Jos estímulos y 
actividades que se les presenta. De 
esta forma pueden integrar aspectos 
intelectuales y afectivos en sus 
procesos de desarrollo. 

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

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

Podemos concluir que es la 
flexibilidad del ambiente la que 
proporciona apoyo social, emocional y 
psicológico y la que presenta un 

169 

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

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

Estos intereses no han de ser 
ni fomentados ni reprimidos. Agrega 
Dewey: "Reprimir Jos intereses es 
sustituir al niño por el adulto, y 
debilitar así su curiosidad y viveza 
intelectual, suprimir la iniciativa y 
matar al interés. Fomentar Jos intereses 
es sustituir lo permanente por Jo 
transitorio. El interés es siempre el 
signo de alguna capacidad oculta; lo 
importante es descubrir esta capacidad. 
Fomentar Jos intereses es dejar de 
penetrar más allá de la superficie y su 
resultado seguro es sustituir el interés 
general por el capricho". 

Por esto en el programa 
iroegrado Escuela-Hogar, la flexibiti . 
dad basada en la vida social del niño 
es el Jurulamenlo de concenlración o 
correlación en toda su preparación o 
desarrollo. lA vida social proporciona 
Úl unidad inconsciente y el fondo de 
todos los esfuerzos y de todas sus 
realizaciones. 

La base primaria de la 
educación se halla en las capacidades 
del niño, actuando según las mismas 
líneas constructivas generales que ha 
producido la civilización. El único 
medio para hacer consciente al niño de 
su herencia socia] es el de capacitarle 



para realizar aquellos tipos fundamen
tales de actividad que han hecho de la 
civilización lo que es. 

Las actividades llamadas 
expresivas o consLructivas han de ser 
pues, según se entrevé en el Programa 
Integrado, el centro de correlación. 
Estas dan la medida para el lugar de 
los IJabajos manuales, los quehaceres 
domésticos y otras muchas actividades 

en la escuela. Ellas no son estudios 
especiales que se han de introducir por 
encima o por debajo de otros como 
medios de descanso o compensación o 
como actos adicionales. Se cree, más 
bien, que representan formas funda
mentales de actividad social, y que es 
posible y deseable que la introducción 
del niño en materia más formales del 
programa se haga por modio de estas 
actividades. 

V. Caracterización de los Agentes Educativos del 
Programa Integrado 

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

A. La maestra 

B. Las asistentes 

C. Los niños 

D. Las madres 

La maestra orienta en el 
Centro las labores educativas de los 
niños y tiene las funciones de preselec
cionar las actividades y materiales 
para los trabajos en el aula, seleccionar 
el personal asistente y vohmtario, 
organizar las secuencias de aprendiza
je, etc. 

Las asistentes se seleccionan 
entre las madres que manifiestan 
capacidades de liderazgo y disponen 
de algún tiempo; trabajan conjunta
mente con la maestra para ejecutar el 
programa con los niños. 

Los niños son también 
agentes educativos, en cuanto que ellos 
mismos, dentro de un campo nexible 
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de aprendizaje, seleccionan los 
materiales y las actividades que más les 
guste. Debido a la variedad de oportu
nidades y de gustos, los niños aprenden 
unos de otros, intercambian ideas, 
trabajos y juegos. 

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

"Así todos los agentes 
desempeñan los roles de iniciadores, 
receptores, seguidores, productores, 
transformadores y observadores de 
diferentes etapas del proceso; podría 
decirse que el rol principal de la 
maestra y las asistentes es preparar el 
ambiente de aprendizaje para las 
madres y los niños, que sirven de 
facil itadores y orientadores de ese 
proceso. El rol principal de las madres 
es ser las facilitadoras del aprendizaje 
del hogar en áreas que ellas antes 
dejaban como responsabilidad a la 
escuela" (Arango y Nimncht). 

Respecto de las familias 



usuarias del programa. eS pertinente 
resaltar lo siguiente: 

La edad de los padres oscila 
entre treina y cuarenta años. El nivel 
primario es el más alcanzado por la 
mayoría ya que un 95.83% terminó su 
educación básica. 

El ingreso familiar promedio 
está entre ocho mil (8.000) y veinte mil 
(20.000) pesos mensuales, ingreso éste 
que se puede catalogar como insuficien
te si se tiene en cuenta así mismo el 
tamaño promedio familiar (entre cinco y 
siete personas) y el hecho que casi la 
mitad de los hogares (tm45,83%) paga 
alquiler de vivienda. 

En el 70,83% de los casos es 
el padre la única persona que percibe 
entr"adas económicas por concepto de su 
trabajo; en el 12,5% trabaja la madre y 
en un 16,67% trabajan ambos cónyu
ges. El primer caso puede ser conside
rado como uno de los factores más in
fluyentes en el hecho que sean las 
madres las que más asistan al CINDE. 
Lo hacen en un 87,5%. 

La dinámica misma de las 

actividades que se realizan en la 
práctica del Programa Integrado, que 
suscita la ampliación de la cobertura o 
radio de acción educativo, muestra a 
otros agentes que actúan como 
partícipe y usuario: la comunidad. 

Surgidas de inquietudes, que 
ocurren a nivel de las reuniones de 
padres, se efectúan una serie de 
programas y reuniones que apuntan a 
temas sobre nutrición, huertas caseras, 
jardinería, desarrollo artístico, estimu
lación temprana, etc. 

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

De esta manera se logra no 
sólo una relación escuela-hogar, sino 
Wla proyección a la sociedad y una co
operación que posibilita la ampliación 
gradual y progresiva del radio de 
acción geográfica, educativo y social 
del Programa Integrado. 

VI. Grado de Aceptación, Opiniones sobre el Programa y 

Posibilidades de Generalización 

La información para docu
mentar y caracterizar la innovación se 
logró a través de varios instrumentos, 
dos de los cuales se aplicaron a Wl grupo 
de padres matriculados en el Programa 
Integrado y a un grupo de profesores de 
niños egresados del mismo que estudian 
en escuelas de la localidad. 

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

Veinticuatro padres de 
familia fueron encuestados sobre su 
opinión en torno al programa. La 
divulgación que ha hecho el CINDE, a 
través de sus reuniones y de la informa
ción de los padres que ya conocen el 
programa, son las causas por las cuales 
las familias se vinculan al centro para 
ser beneficiarios con sus hijos del 



Programa Integrado Escuela-Hogar. 

Los padres tienen una 
participación activa en las diversas 
tareas del Programa Integrado, tanto 
con los niños como en el mismo grupo 
de padres y se han sentido "muy 
contentos"en el CINDE. Esta satisfac
ción ha sido, según ellos, motivada 
por tres factores: Por la inlegración 
que se profuce en la familia, por el 
aprestamienlo y desarrollo que 
adquieren los niños para ingresar 
despues a la escuela y por el solo 
hecho de jugar, comprender y enseñar 
a los propios hijos. 

En un 100% los padres 
reconocen la efectividad de los juegos 
para los niños, opinan que las activida
des que desarrollan con los niños en la 
casa se deben seguir haciendo, atmquc 
algunos reconocen (un 16%) que no 
siempre se pueden hacer y otros 
(8,33%) que los niños deben trabajar 
solos. De las cosas importantes que 
realizaron los adultos en el CINDE y 
con los niños, fuera de participar. en el 
desarrollo de estos últimos y de jugar 
con ellos, se cuenta la elaboración y 
manejo de los juegos y juguetes 
educativos. 

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

Hay más . Un 95,83% 
demuestra su aceptación hacia el 
programa recomendándolo en forma 
positiva a los vecinos, alumnos poten
ciales, y manifiesta su deseo de que se 
cree otro preescolar cerca a su residen
cia y se trabaje como en el Programa 
Integrado. 

También existen problemas. 
Algunas madres opinan que otras no 
participan "concientemente". Para 
muchas, su deseo principal sería que el 
padre también participara asistiendo al 
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centro, situación ésta que sería difícil 
de lograr ya que ellos, en su mayoría, 
se encuentran trabajando en los 
horarios de las reuniones. 

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

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

Un 58,33% de las madres 
siguió visitando al CINDE después de 
haber egresado del Programa Integrado, 
tanto por IMV'r nfrnc n ;ñ nc ,.n ,.¡centro 
como por haberse vinculado a otros 
programa y/o "seguir aprendiendo 
cosas nuevas"; aquellos que no 
siguieron visitando al CINDE indicaron 
su poca disponibilidad de tiempo para 
ello o la ausencia de oportünidades 
para seguir haciéndolo. 

B. Qué opinan los Profesores 

l. Información General 

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

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

La preparción académica de 
dichos profesores se clasifica como 
sigue: 



Nonnalistas 75% 
Normalistas-bachilleres 15% 
Otros 10% 

EI40% lleva trabajando en 
la localidad más de cuatro (4) años. 
Un 75% tiene conocimiento del 
Programa Integrado, ya que la 
descripción que hacen los mismos 
muestra, JXIT los menos, los elementos 
centrales alrededor de los cuales gira 
aquél 

Aspectos 

Preparación académica 
Participación en actividades de grupo 
Realización de trabajos individuales 
Capacidad de inciativa 
Capacidad de creatividad 

Los niños del CINDE 
presentan mucha facilidad de relación 
con sus compañeros, "son muy listos", 
tienen buen desarrollo psicomotor y se 
constituyen fácilmente en líderes, pero 
no se les puede considerar superiores o 
aventajados; también comparten 
problemas familiares, económicos, de 
salud, etc. y estudian igualmenle con 
niiios que han tenido aprestamiento 
previo en otras instituciones preescola
res, y en general con compañeritos que 
ttaen consigo experiencias muy 
diversas que facilitarían hacer compa
raciones estrictas. 

C. Efectos Específicos 

Las ventajas del Programa 
Integrado deben buscarse; desde el 
punto de vista social, en la educación 
de la familia de los sectores populares 
para que contribuya a la educación del 
niño en edad preescolar; desde el 
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2. Otros Aspectos. 

Desde el punto de vista 
académico, un 65% de los profesores 
opinan que el rendimiento comparado 
de los niños (del CINDE y los otros de 
la clase) es igual. Un 35% opina que el 
rendimiento de los niños del CINDE es 
superior. 

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

SI NO 
40% 60% 
60% 40% 
45% 55% 
55% 45% 
50% 50% 

punto de vista pedagógico, por la 
utilización de juguetes de fácil 
construcción, a través de los cuales 
pueden lograrse objetivos curriculares 
importantes y obtener un desarrollo 
similar al de instituciones preescolares 
formales, y desde el punto de vista 
económico, lo cual es obvio. 

D. Condiciones Básicas para la 
Implementación del Programa 

Programa como el que se ha 
documentado y caracterizado a lo largo 
del presente informe, requiere. en 
términos generales. de pocos elementos 
para ser implementado, una vez que se 
ha demostrado su viabilidad. En el 
caso particular del CINDE, se ha 
obtenido ayuda económica para la ex
perimenlación de organismos como 
UNICEF (en 1969), del Municipio de 
Sabaneta (1980-1981) y se ha contado 
con formas simples de financiamiento, 
como los aportes mensuales de las 



madies, la venta de los materiales 
escritos y de los juegos y juguetes 
educativos que se producen en el taller 
del centro. 

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

l. Un espacio cubierto, donde 
se ubiquen las áreas del lenguaje con 
espacios para la lectura, escucha y auto
expresión; !a de las manipulaciones 
gruesas y fmas; la de conceptos y 
desarrollo intelectual, etc., asf como 
para ubicar una biblioteca del juguete, 
que a la vez puede servir de sala de 
re\U\iones para los padres. También un 
área descubierta, susceptible de ser 
habilil!lda comn p~t;o, pJr:J r-. .• :;¡ ... 
actividades de arte, música, expresión 
corporal, etc. 

2. Un equipo mobiliario, cuya 
dotación básica incluya sillas apropia
das para ios niños, mesas de trabajo, 
re¡¡i;:5 {l estantes, un tablero, franeló
grafo, una biblioteca pequeña y un 
escritorio para la profesora. 

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

4. Personal humano, consti
tuido por las familias y sus hijos, por la 
maestra, las asistentes, todos ellos 
agentes educativos de este tipo de 
programa que integran la escuela y el 
hogar en el proceso educativo de Jos 
hijos. 

5. El conjunto de orientacio
nes teórico-prácticas sobre los princi
pios y aportes que inspiran es Le tipo de 
programas, así como un currículo es-
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tructurado y \U\a serie de ideas que esta
blezcan claramente la forma de adminis
trarlos teniendo en cuenta el conoci
miento previo de los diferentes contex
tos donde puedan ser aplicados. Estas 
orientaciones pueden adquirirse en EL 
CINDE. 

Sin intentar ser exhaustivo, 
quedan descriptas, pues, aquellas que 
podrían ser las Condiciones Básicas 
para implementar programas como el 
Integrado Escuela-Hogar. Dadas las 
diferentes condiciones y característiscas 
de los contextos a los que podría 
dirigirse dicho tipo de programas, se 
deben tener en cuenta algunas modifica
clones o variaciones: 

La falta de disponibilidad 
horaria de los padres para asistir a los 
lr,.~r,..JJ U V.t ~t... ~J ...4 :... '-'~ ~~ . •. ~«..• • h• ~ ¡, o v ... '-. UiUU L.J 
laboral, no sería problema para partici
par si se cuenta con el concurso de otras 
personas como los mismos hermanos de 
los niños matriculados. "Los agentes 
educativos podrían ser los hermanos 
mayürcs enire 9 y 16 años. Ellos 
podrían ser quienes realicen el trabajo 
directo con los niños tanto en el centro 
como en el hogar. Nuestra experiencia 
pasada nos ha permitido concluir que 
los niños de 9 a 16 años son excelentes 
maesttos; cultural mente los hermanos 
mayores en nuestra sociedad tienen 
funciones y responsabilidades educati
vas con respecto a sus hermanos 
menores y en muchos casos estos 
jóvenes sólo asisten medio día a la 
escuela, lo que implica que tienen medio 
dfa libre" (Arango, Nimnicht). 

Con la asesoría adecuada (en 
estos momentos el CINDE reali7..a 
cursos de divulgación y enttenarniento a 
interesados) \U\ a junta de acción 
comunal, un grupo de bachilleres en su 
etapa de alfabetización, grupos juveni!!:S 
o simplcmenLe padres desco:c; de 
colaborar en la int '~6íadón para la 



educación, podrían contribuir fácilmente 
como agentes educativos multiplicado-
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Lenguaje 

Fí:o;ico Motor 

ANEXOl 

AREAS DE DESARROLLO 

Escuchar 

Hablar 

Leer 

Escribir 

Musculatura 
gruesa 

Musculatura 
fina 
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HM>itos para escuchar en silencio, 
expresión oral, que se desarrollan de 
una maneta integrada en el Centro y en 
el Hogar. 

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

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

Asociación de acciones y palabras, 
asociación de fotografías, acciones y 
palabras. 

Asociación de palabras - antónimos. 

Caminar sobre línea recta. Imitar 
movimientos de animales. 

Actividades de equilibrio. 

Dramatizaciones. 

Ejercicios con las manos y los dedos. 

Hacer úteres con los dedos. 

Imitar diferentes ruidos (lluvia, 
castañuelas). 

Seguir diferentes ritmos, enhebrar. 

Recordar 



Razonuniento 
Lógico o ment.al, 
intelectual 

Atención 

Percepción 

Asociación 

Abstracción 

Raz.onamiento 

Oasificación 
Sensación 

Memoria 

Esquema corporal 

figuras concn:t.as y 
abstract.as 

Espacio. Tiempo 

Percepción 

Percepción visual 

Observar gráficas para capt.ar detalles. 

Buscar objetos nuevos en algún lugar 
conocido y determinado. 

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

Co=spondencia en letras. Concepto de 
tamafio diferente. Coocepto de igual y 
diferente. 

Juego de lotería - relacionar conceptos con 
objetos concretoS. 

Formación de conceptos de clasificación. 

Introducción a las figuras geométricas. 

Encontrar parejas en un conjiDito. 

Ordenar objetos por tamaño, color y forma. 
Asociación de numero y cantidad. 

Observación de }'minas. Repetir secuencias 
cortas de palabras. 

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

Localiz.ación de las partes móviles: cabcz.a, 
manos, dedos, piernas, etc. 

Reconocer en grWcas, figuras concretas y 
abstnu:us (figuras geom&ricas). 

Localizar en el cuerpo el lado derecho e 
izquierdo. 

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

Identificar distintas voces (tonos de 
distintas personas) diferentes gritos, 
silbidos, cantos. Diferentes voces de 
animales. Diferentes sonidos de instrumen
tos. Reconocer sonidos de la naturaleza. 

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

Diferentes estaturas. Semejanzas y diferen
cias. 
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Percepción táctil 

Percepción olfativa 

Sensorial 
'-

Percepción gustativa 

Coordinación 
viso-motora 

Adaptación ambien-
tal 

1 

Socio-
emocional 

' Relaciones interper-
son al es 

• 1 

Auto-expresión 

Creatividad \ 

Expresión artística 
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Distinguir por medio del tacto, texturas, 
temperaturas, formas, tamaños. 

Distinguir húmedo, seco, mojado, 
pegajoso. 

Identificar sustancias por el olor. 

Diferenciar e identificar sabores. 

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

Recortado y pegado. Colorear dibujos de 
diferentes formas. 

Abotonar, rellenar círculos sin salirse de 
la líneas. 

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

Actividades de interrelación con todos 
los niños. 

Actividades grupales de expresión 
corporal. 

Modelado 
Recortado 
Pegado 
Perforado. 

Dramatizaciones 
Relato 
Cuentos 
Pinturas 
Historias. 



ANEXOII 

UNIDADES O TEMAS PARA EL PROGRAMA 
DEL CENTRO PREESCOLAR 

l. El Centro de aprendizaje 

2. Laciudad 

3. La familia 

4. La casa o vivienda 

5. Las plantas 

6. Las flores 

7. Los frutos 

8. El niño y su cuerpo 

9. Los vestidos 

10. Los oficios de nuestros padres 

11 . Los alimentos 

12. Los juguetes 

13. Las fiestas 

14. Los animales domésticos 

15. Los animales salvajes 

16. Los deportes 

17. El tmiverso 

18. Los transportes 

19. El agua 

20. Los peces 

21. El mar, ríos y quebradas 

22. Medios de comunicación 

23. El verano e invierno 

24. El aire, el viento, el huracán 

25. Los pájaros 

26. Adelantos científicos y técnicos 

27. Las diversiones 

28. El sol, la luna y las estrellas 

39. Navidad 

30. Las vacaciones 
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~ ANEXO ID 

CURRICULO PARA MADRES EN EL HOGAR 

Acdvldades especiales para mejorar el autoconcepto del niño 

1.- No le castigue cuando comete 1m enor 
- Explíquele cual fu6 su error 
- Cuando usted cometa 1m error no tema excusarse ante él 
- Descubra el comportamiento adecuado 

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

3.- Demuéstrele su cariño con palabras y acciones 
- Oprima su brazo suavemente, béselo, sonríale, cárguelo, juegue con él 
- Dfgale cuanto lo quiere 

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

5.- Use un lenguaje claro y preciso 
- Dígale: tráigame el plato que está sobre la mesa, en vez de de decir: traiga eso que 

está allá. 

6.- Estimule su imaginación 
- Cuando cuente alguna historia faantástica, estimúlelo a que cuente más o agregue 

otras ideas. 
- Hágale pregWltas sobre otros temas y relaciónelos con la historia. 
- Hágale preg1mtas para aclarar situaciones. Respete y acate lo que el niño dice. 

7.- Estimule la creatividad del niño. 
- Permítale que juegue con recursos del ambiente y materiales de desecho 
- Designe 1m lugar en la casa para que él juegue con barro, hojas secas, maderas, 

cajas ... 

8.- Déle oport~midad de hacer un trabajo sin que usted intervenga. 
- Dé jeto desarrollar su estilo, personalidad y creatividad 
- Proporciónele materiales como cajetillas, pedazos, lápices 

9.- Evite contar los defectós del niño en su presencia 
- Ejemplo: se chupa el dedo, se moja en la cama, es mal estudiante 
- Hable con él en privado 

10.- No se burle del niño 
- Ayúdelo cuando algo le sale mal 
-Cuando llore, evite frases como "'los grandes no lloran"' 
- Entérese del motivo del llanto y ayúdelo a superar su angustia 
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11.- Estimule oporumamente los logros del niño 
- Dígale que le agrada su obra 
- Permít.ale jugar en su lugar preferido 

12.- Permit.a que tome sus propias decisiones 
- Déjelo elegir libremente la ropa que quiere usar 
- La actividad que quiera reálizar 

13.- Permita al niño resolver sus propios problemas 
- Ayúdelo únicamente cuando él se lo solicita 
- Hágale preguntas orient.adoras 
- Colabore unicamente en la resolución de sus problemas 
-Vaya aumentando el nivel de dificult.ad de las cosas que pueda resolver 

14.- Evite castigar al niño cuando no puede aprender lo que usted quiere enseñarle 
- No exija más de lo que él puede hacer 
- Ayúdelo con paciencia 
- Permítale otras actividades sencillas 

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

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

17.- Hágale sentir al niño que sus trabajos son importantes 
- Decore la pieza con mt dibujo hecho por el niño 
- Déle las gracias cuando le ayude en algo. 

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

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

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

responderá y hágalo o explíquele que usted no sabe. 

21.- Permit.a que el niño conozca su familia 
- Hágale conocer sus antepasados y los valores de su familia 
- Cuéntele historias de su vida 
- Explíquele el parentesco que lo mte a sus familiares 
- Enséñele el nombre completo de sus padres y hermanos. 
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22.- Permita que el niño se conozca en su manera de ser y sus sentimientos 
- Déje que manifieste sus sentimientos de alegría, tristeza y compañerismo 
- Cuéntele anédoctas de cuando era pequeño. 

23.- Déle oportunidad al niño de conocerse físicamente 
- Pida que le nombre las partes del cu~. cabeza, tronco y extremidades 
- lndíquele la función de cada órgano 

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

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

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

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

28.- Evite expresiones que atemoricen al niño 
-No acostúmbre frases como: se lo va a comer el coco ("cuco"), se lo va a llevar el 

diablo 
- No lo amenace con sanciones, castigos o personas 

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

30.- Déle seguridad psicológica 
- No lo encierre ni amenace 
- No lo castigue fregándole la cara 
- No lo castigue dejándolo solo. 

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

32.- Explíquele al niño algunos problemas familiares 
- Cuando el papá y la mamá discuten en su presencia, explíquele con palabras 
sencillas el por qué de muchos comportamientos humanos 

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

33.- No prometa al niño algo que después no pueda darle 
- No lo engañe prometiéndole lo que no va a cumplir 
- No estimule al niño a esrudiar o hacer algo prometiéndole un regalo o premio. 
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34.- Explique al niño el derecho sobre la propiedad 
- Enséñele a devolver lo que le presten 
-Si llega con algo que no le pertenece, averigue de d6ndc lo sac6 
-Evite castigarlo cuando toma algo que no es de él; indíquele que debe devolverlo. 

35.- Evite el chantaje en el trato con el niño 
-No ofrezca demostraciones de cariño a cambio de que el niño haga algo 
-Cuando el niño no cumpla órdenes, no diga que no lo quiere. 

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

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

38.- lnspírele seguridad cuando sienta temor por la noche 
- Evite reprenderlo antes de acostarse 
- Acompáñelo wt momento antes de dormirse, cuéntele cuentos, déjelo dormir con 
· la luz, si asf lo prefiere 
- Cobíjelo bien, bóndele cariño. 

39.- Colabore a formar buenos hábitos en su niño 
- Enseñe al niño a utilizar normas de cortesía, saludar, despedirse, dar gracias 
- Enséñele al niño a arreglar su cuarto y el lugar donde juega 
. Enséñele a lavarse los dientes después de las comidas. 
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/ resumen es 
analíticos 

N2 0024 

ARGENTINA 

lntervlnculaclón de Servicios Escolares. Prov. de 
Salta - Rep. Argentina 

PUBLICACION: Ministerio de Educación y Justicia,Qrganización de los 
Estados Americanos. Cuadernos de Educación en el 
Nivel Básico. Serie: Experiencias Na l. 

UNIDAD: 

DESCRIPTORES: 

DESCRIPCION: 

Buenos Aires, Año 1987, 64 p . 

Proyecto Multinacional para el Mejoramiento de la 
Retención Escolar en el Nivel Básico en América Latina 
(PREBAL). 

Educación Básica- Investigación Participativa
Nuclearización Escolar - Población Marginada -
Proyecto - Zona Rural 

En este documento se describen las acciones llevadas a cabo durante los 
años 85, 86 y 87 en el Programa ''lntervinculación de Servicios Escolares". 
que se desarrolla en la Prov. de Salta-Argentina, en zonas rurales de alta 
dispersión demográfica y cuyo objetivo es mejorar las posibilidades de 
retención escolar del sistema, favoreciendo la articulación del servicio 
educativio y la comunidad y beneficiando prioritariamente a sectores rurales 
de zonas desfavorables. 

FUENTES: 

Bibliografía con 14 títulos. 

CONTENIDO: 

l. En la introducción se refiere ::.. 

1.1 Principios rectores de la práctica.-
- Las dificultades y fracturas que se producen entre el sistema educativo y la 

cultura particular de las diferentes zonas del país, configuran un eje 
problemático que incide fuertemente en el desgranan1iento escolar. Tal es 
la situación en las poblaciones con alta dispersión demográfica en la 
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Provincia de Salta. 
- El problema del medio rural nos introduce en el problema de la marginan

dad y la pobreza. 

- La zona rural elegida para la experiencia, ocupada en su mayoría por 
unidades de producción campesina tradicional, minifundios de baja 
productividad basados en el trabajo familiar, constituye una zona de 
pobreza. 

- Existen niveles altos de segmentación social y cullural, es decir de 
marginalidad; segmentación que reafirma el rol de subordinación de esos 
sectores rurales, fundamentalmente desde la educación sistemática, pues 
son objeto de una tarea de imposición cultural. 

- Este último tema lleva a un planteo de estrategias educativas que puedan 
transformar esa relación de imposición y nos enfrenta con el problema de 
la participación, entendida como la posibilidad de identificar sus necesi
dades y encontrar modos para solucionarlas. 

1.2 Descripción del Programa.-

- El Programa fue inicialmente denominado "Nucleari1aci6n Escolar". A 
partir del momento en que se toma conocimiento de la realidad, en un 
primer contacto con la provincia de Salta, se decide denominarlo "Inter
vinculación de Servicios Escolares". 

- La propuesta de "intervinculación" implica incorporar un grupo de escuelas 
a un sistema de relaciones entre ellas. 

- En una primera etapa se identifican las relaciones preexistentes, rede
finiendo situaciones urgentes en el orden administrativo con el sistema 
educativo de la provincia. En la segunda etapa se va preparando una 
redefmición de dichas relaciones con relación a la comunidad. 

1.3 Caracterfsticas fundamentales de la Provincia de Salta y de la 
reglón elegida para la experiencia 

-Ofrece una breve caracterización. 

1.4 El equipo de trabajo 

- Está constituido por una Licenciada en Sociología, una Profesora en 
Ciencias de la Educación y los docentes de las escuelas de la experiencia 
en todos sus niveles (Supervisión, Dirección, Maestros de Grado, Maestros 
Especiales) y miembros de la comunidad de los Departamentos de Cachi y 
Molinos. Estos últimos, con los docentes, conforman el llamado Consejo 
de Administración. 

2 En la segunda parte, EL TRABAJO DE CAMPO, se describen las acciones 
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llevadas a cabo, 

2.1 Determinación de la zona de experiencia.-

- A propuesta del Consejo General de Educación se determinan inicialmente 
cuatro zonas para la experiencia, de las cuales se descartan dos por las 
dificultades que presentan para el seguimiento, tanto por razones de difícil 
acceso como por las condiciones climáticas. 

2.2 Diagnóstico partlclpativo socio-cultural y educativo de la zona de 
experiencia 

-Trabajando con la metodología de taller, se llegó a la explicitación de un 
diagnóstico que incluyera las principales dificultades con las que tropiezan 
las familias en el desarrollo de su tarea diaria. 

Luego de caracterizar la situación socio-económica de las familias se pasó 
a trabajar sobre las problemáticas del quehacer educativo. Así aparecieron 
dos importantes áreas de problemas: 

• Necesidades de Jos docentes (Perfeccionamiento y actualización. 
recursos y material didáctico). 

• Problemas referidos al funcionamiento administrativo de los es
tablecimientos (designaciones y traslados docentes, exceso de 
registros de datos, mantenimiento de los edificios escolares, 
comedores escolares, etc.). 

2.3 Desarrollo de la experiencia: Algunos logros 

- La experiencia ya comienza a tomar cuerpo a partir de la recorrida y 
primer contacto que se tiene con los docentes, cuando se delimita la zona 
para la misma, y en el Taller. 

- En junio de 1986 se constituye el Consejo de Administración, surgido por 
iniciativa de los miembros de la comunidad escolar. 

- Del Consejo de Administración surgen numerosas iniciativas. Ej. la de 
extender algunos servicios a todas las escuelas de la experiencia mediante 
la itineración de los maestros. 

2.4 Seguimiento y evaluación 

- El seguimiento, desde el PREBAL, se realiza básicamente con visitas 
periódicas a campo y manteniendo contacto telefónico y epistolar fre
cuente con el Consejo General de Educación. Pero el seguimiento de 
mayor alcance es el que realizan los miembros del Consejo General de 
Educación y la Supervisión Zonal, puesto que están insertos y forman 
parte de la experiencia misma. 

CONCLUSIONES: 

A modo ele conclusiones se mencionan las siguientes· 
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• Se ha restituido la confianza de los miembros de la comunidad y de los 
docentes en las propuestas innovadoras. 

• La transfonnación de las relaciones inter-escuelas lleva a la transfonna
ción de las relaciones inter-comunidades. Se comienza a quebrar el 
aislamiento. 

• Se está en el camino de encontrar alguna solución al problema económico: 
están surgiendo intentos de cooperativas. 

• Se han abierto los canales de comunicación con el nivel de autoridades: es 
decir, se han democratizado, en parte, las relaciones. 

BRASIL 

Educa~Ao Ambiental, urna proposta curricular. 

PUBLICACION: Tc(;nología Educacional. Río de hnci~o . Ano XVII/ 
XVlll, N- 85/86, Novembro 1988/Fevereiro 1989, p. 37-
47 . 

UNIDAD: Associa~ao Brasileira de Tecnología Educacional-ABT 

DESCRfi>TORES: Currículo - Educación Ambiental 

DESCRIPCION: 

Trabajo final del Curso de Especialización en Tecnología Educacional
Tutoría a Distancia, presentado por el autor. 

FUENTES: 

Diez referencias bibliográficas. 

CONTENLDO: 

El artículo que analizaremos aborda la cuestión del Medio Ambiente como 
una cuestión de supervivencia. 

l . En la TNTRODUCCION el autor alerta sobre la carencia de una conciencia 
crítica en el ciudadano común, que no comprende bien la relación entre 
desenvolvimiento y defensa de la naturaleza y que acaba dejando en un 
segundo plano la lucha por la Defensa del Medio Ambiente, pcnnitiendo 
política.~ dcsarrollistas basadas más en exigencias económicas que en 
planeamicnto político, con mecanismos económicos que llevan irremedia
blemente al deterioro de las relaciones Hombre-Medio Ambiente. 
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Propone como camino eficaz para revertir esta situación, el actuar comuni
tariamente a través de una Educación Ambienta) próxima a sus realidades. 

Presenta escuetamente la situación en que se encuentra el Medio Ambiente 
en Brasil y en el resto del mundo y señala la urgencia para la protección, 
mantenimiento y recuperación del mismo, a partir de la descripción de 
una realidad preocupante. 

Luego de referirse a la legislación vigente en Brasil y a las actitudes que 
ante el tema adoptan algunos gobernantes, funcionarios y docentes, señala la 
importancia de la Educación para que el hombre aprenda a amar y defender 
a la naturaleza. 

2. La segunda parte trata específicamente el tema de la EDUCACION AMBI
ENTAL, refuiéndose a la amplitud y definición de Educación Ambiental 
(EA); al lugar de la EA en el Currículo; a los Contenidos y Metodología 
en EA; a la EA en los Programas de :Entrenamiento y Desarrollo del 
Personal de Industrias y Fábricas; al entrenamiento de Profesores en 
EA; a la EA en la escuela brasileña; a Jos materiales de enseñanza y -
por último- a las Investigaciones en EA. 

- El término "Educación Ambiental". por ser una actividad relativamente 
nueva y que está pasando por una importante evolución en su aplicación 
práctica y en sus fundamentos teóricos, ha generado controversias en su 
definición. 

-La EA puede ser considerada multidisciplinar, o sea que puede ser 
integrada en todas las materias del currículo escolar. Puede ser también 
considerada como una disciplina independiente, enseñada en todos los 
niveles escolares, desde el jardín de infantes hasta la universidad. Lo ideal 
es, para el autor, que sea estudiada conjuntamente con todas las disciplinas 
del Currículo Escolar. 

-¿Qué enseñar? ¿Cómo enseñar la EA?. Los contenidos deben ser bien 
definidios para que el profesor no caiga en el ridículo de la contradicción. 
La EA está relacionada con lo que somos y con lo que tenemos, de manera 
que su contenido es vastísimo y dependerá del conocimiento del profesor. 

- En cuanto al Medio Ambiente y su relación con la industria y con las 
fábricas, los economistas reconocen que el Medio Ambiente es un recurso 
escaso como cualquier otro. Determinadas empresas han creado en sus 
organigramas Asesorias de Medio Ambiente o Departamentos de Recursos 
Naturales, con la finalidad de instruir a sus empleados con cursos, 
proyecciones de films, etc., en cuestiones sobre el Medio Ambiente. 

- Como la EA es una actividad relativamente nueva en el contexto escolar, 
por ser nueva y estar de moda genera un gran número de "curiosos 
ambientalistas". Para evitar este hecho dentro de la escuela, Jos profesores 
son entrenados o reciclados, siguiendo una metodología propia. 

Cita como ejemplo a los convenios ELETROSUL para el Desenvolvi
miento de Proyectos de Recuperación Ambiental, que a través de su 
Asesoría para el Medio Ambiente ha creado una estructura propia para 
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concretizar las acciones de recuperación en las áreas de ingeniería forestal, 
de pesca, de ingeniería civil, química y bioquímica y que, en cuanto a 
entrenamiento y reciclaje de proresores, a través de un equipo formado 
por pedagogos, biólogos, ingenieros agrónomos, forestales y de pesca, 
promueve un curso sobre Medio Ambiente en cada uno de los Municipios 
con los que tiene convenios, oportunidad en que distribuye material 
didáctico tal como manuales, libros, folletos, todos con contenidos sobre 
Medio Ambiente e instrucciones de como trabajar la EA con alumnos de 
1° y 2° grados. 

- En Brasil, preocupados en preservar y recuperar el Medio Ambiente, 
violentamente agredido, proliferan proyectos de educación ambiental 
surgidos de diversas instituciones educacionales. La mayoría de las 
iniciativas de elaboración de programas de EA se originan en el sistema de 
enseñanL.a formal. 

CONCLUSIONES: 

N9 0026 

• En Brasil y en el resto del mundo, el Medio Ambiente se está degradando 
cada día que pasa, sin que -hasta el momento- las autoridades competentes 
asuman el compromiso de implementar acciones efectivas de preservación. 

• La calidad de vida depende básicamente de la naturale7.a, y destru irla o 
perjudicarla es lo mismo que matar la vida. 

• La escuela, por ser un sistema formal y organizado de cnseñani'.a, es quien 
debe ocuparse de la EA. 

• La única alternativa viable es un cambio de com¡xlrtamicnto en las 
pcr~onas. Y de eso trata la EA. 

COLOMUIA 

Proyecto Especial OEA-PREJ>E: 86-755. lnnovaci<ín 
Tecnologica en Educación. 

I'UULICACIO!\: ICFES- Instituto Colombiano para el Fomento de la 
Educación Superior. Bogotá, Año 1988, 40 p. 

UNII>AU: 

J>ESCRII'TORES: 

OESCRII'CION: 

Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación 
Superior. Subdirección de Fomento. 

Educación a Distancia - Educación Superior- Igualdad 
de Oportunidades - l"'royecto 

Documento que ilustra la experiencia colombiana en el desarrollo y puesta 

192 



, 
en 111111'Cha del sistema de educación abierta y a distancia, como estrategia 
innovadora para democratizar el aooeso a la educación superior. 

FUENTES: 

Sin especificar 

CONTENIDO: 

l. Comienza con el RESUMEN EJECl!TIVO del Proyecto, en el cual presenta 
los objetivos y estrategias formulados en el plan de gobierno "Cambio con 
Equidad 1982-1986" para superar el problema de incquidad en las oportwli
dades de acceso y permanencia en la Educación Superior, mediante un 
Sistema de Educación Superior Abierta y a Distancia. 

- A través de un cuadro demuestra la dinámica de ejecución (reuniones de 
coordinación del Proyecto; curso-taller de capacitación en diversas áreas de 
la Educación a Distancia; pasantía de observación para conocer procesos de 
educación a distancia en marcha; consultorías de carácter internacional; 
realización de cinco investigaciones sobre aspectos relacionados con la ED; 
producción y publicación de material audiovisual, de las investigaciones y 
paquetes autoinstruccionales para los cursos de capacitación; coordinación y 
participación en encuentros de carácter internacional y nacional). 

-Ofrece además información cuantitativa referente a Jos componentes que 
conforman el Sistema de Educación a Distancia, que se han beneficiado 
directa o indirectamente con el Proyecto. 

2. Continúa con el ANALISIS DESCRIPTIVO del Proyecto, que se enmarca 
dentro del contexto de la Educación Superior, puesto que se trata de apoyar 
la puesta en marcha de un programa que debía responder al problema de 
"lncquidad en las oportunidades de acceso y permanencia en la Educación 
Superior", problema que se identificó mediante diagnósticos,así como por 
proftmdos análisis derivados de debates y consultas de participaación 
multisectorial. 

- El programa de Educación a Distancia se establece apoyado en un plan de 
gobierno y es amparado legalmente por las políticas estatales reflejadas en 
los Decretos 2412/82 y 1820/83, los cuales establecen el marco legal y 
reglamentario de este nuevo sistema. 
Dicha reglamentación condujo a la estructwación, tanto a nivel organizativo 
como pedagógico de la estrategia de Educación a Distancia: 

• NIVEL ORGANIZATIVO: se establecieron tres líneas de responsabili
dad correspondientes al carácter politlco consultivo, encargado de 
formular políticas para legalizar la Educación a Distancia y determinar 
los recursos financieros requeridos; de carácter estratégico, desarro
llando pautas y procesos para planear, promover, asesorar y evaluar los 
programas propuestos en esta metodología, así como el propiciar la 
capacitación de agentes educativos indispensables para poner en 
ejecución los mismos, esta linea le correspondió al ICFES por ser la 
entidad coordinadora y de fomento de la educación superior; de 
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carácter operativo, comprometiendo a todas las instituciones de 
Educaccón Superior que optaron por incorporarse a la innovación. 

• NIVEL PEDAGOGICO: en este nivel se detenninóla esbUctura acadé
mico-administrativa del Modelo Colombiano de Educación a Distancia, 
indicándose los componentes que debería contemplar todo programa en 
esta modalidad·(iniciar los programas con un Nivellnlroductorio; 
estrategia multimedia! integrada; Cenlros Regionales de ED o CREAD 
para proporcionar servicios a los estudiantes; Círculos de Participación 
Académica y Social o CIPAS para promover y organizar ellrabajo 
grupal). 

- El Proyecto Especial OEA-PREDE 86:755, en Colombia tuvo una 
cobertura nacional e incidió aproximadamente en 103 programas de ED, que 
las 43 instituciones de Educación Superior actualmente se encuenlran 
desarrollando. 

3. Se refiere luego a los RESULTADOS E IMPACTO de las diferentes 
actividades que se ejecutaron denlro del marco de referencia del Proyecto, 
que incidieron en el desarrollo inicial y posterior de la ED, por cuanto cada 
una de las metas verificables y los resultados obtenidos afectaron positiva
mente la dinámica y el proceso de poner en marcha una ínnovación metodo
lógica tendiente a ampliar las oportunidades de acceso a la Educación 
Superior. 

4. Finalmente ofrece RECOMENDAOONES DE ACCION FUTURA, 
teniendo en cuenta la experiencia adquirida en la ejecución del Proyecto: 

NR 0027 

AUTORES: 

1) Incrementar los recursos para la cooperación mutua horizontal. 

2) Ampliar el campo de acción de la innovación tecnológica en educa
ción hacia aspectos que relacionen el binomio Educación Superior 
para Adultos-Desarrollo Comunitario. 

3) Enfrentar la crisis relacionada con la drogadicción y la farmacode
pendencia a través de acciones conjmllas que contemplen campañas, 
material de instrucción impreso, audiovisuales y otro tipo de ayudas 

CUBA 

Ejecución, Evaluación y Perspectivas de Programas 
Extraescolares Formales y No Formales y su Articu
lación con el Sistema Educativo. 

Liliana Vaccaro, Arquelia Hemández y otros. 

J>UUL.ICACION: UNESCO. Oficina Regional de Educación para América 
Latina y El Caribe (OREALC). Santiago de Chile, 1988, 
70p. 
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UNIDAD: 

DESCRIPTORES: 

DESCRIPCION: 

Proyecto Principal de Educación en América Latina y El 
Caribe. 

Educación Formal- Educación No Formal - Evaluación 
de Programas -Experiencia Educacional- Programa de 
Educación 

Es el Informe Final de la Consulta Técnica Regional que se realizó en La 
Habana. Cuba, entre ell6 y el24 de octubre de 1987, en el marco del 
Programa Il de la UNESCO y tomando en cuenta las recomendaciones de la 
"Segunda Reunión del Comité Intergubemamental del Proyecto Principal de 
Educación (PROMEDLAC II). 
Participaron especialistas y técnicos representantes de algunos países con el 
propósito de reflexionar sobre la ejecución de diversos programas extraesco
Iares, formales y no formales y las perspectivas de articulación con el 
Sistema Educativo. 

FUENTES: 

Bibliografía con 33 títulos. 
Material de referencia con 9 títulos. 

CONTENIDO: 

l. PARTE l. Se presentan dos documentos: 
1.- "La Educaclc'm No Formal de Adultos en Sectores Populares; 
Ambito de Acción para pensar en el Sistema Formal", por Liliana 
Vaccaro. 

- Se refiere a la educación de adultos como "aquella que tiene su foco de 
interés en el desarrollo de acciones educativas fuera del sistema escolar 
para atender a necesidades fundamentales de los sectores populares". En 
esta perspectiva concibe a la educación de adultos como educación no 
formal. 

- Hace una caracterización de este tipo de educación y de sus aportes. Para 
ello describe el estilo educativo de las experiencias en esta área y 
destaca como núcleo central de esta descripción el aporte que la educación 
no formal hace a la participación popular: 

• contienen ciertas ideas fuerza que iluminan la práctica educativa y la 
intencionan: rechazo al determinismo y al conformismo; 

• se reconoce y valora el potencial educativo presente en la comunidad; 

• la capacidad para definir caminos de acción se ve complementada por 
logros de auto-gestión de estos programas; 

• las estrategias educativas tratan de resolver problemas específicos, pero 
también de visualizar cambios a más largo plazo; 
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"" se sustentan en metodologías que dinamizan el proceso de aprendizaje de 
los participantes. 

- Destaca como el rasgo más importante de esta educación su carácter 
participativo. 

-Para confrontar la práctica de algunos proyectos con ciertos procesos que 
tienen particular importancia para comprender el aporte de la educación no 
formal a los sectores populares. presenta tres ejemplos describiendo las 
estrategias educativas que ofrecen: 

• EDUCACION PREESCOLAR: "Centros Comunitario Educativo
Nutrlclonales de La Florida". Su estrategia educativa consiste en 
atender a niños entre dos y seis años de edad. con gfados de desnutrición 
moderado y leve. con participación de mujeres pobladoras. 

• EDUCACION PRIMARIA: "Talleres de Aprendizaje"- Esta experien
cia atiende niños de sectores populares y forma educadores populares o 
monitores, que son jóvenes pobladores, seleccionados por los organis
mos que apoyan la experiencia localmente. 

• CAPACITACION DE JOVENES PARA EL TRABAJO: "Programa 
Laboral de Jóvenes Desocupados". El program:1 ~;- .:t:: Jc rcsix1ndc.r al 
problema de la capacitación desde \Dla perspectiva comunitaria y 
teniendo como referente el sector informal y no el sector industrializado. 

2.- "La Educación Extraescolar. Sus Principios y Modalidades de 
Articulación que establece el Sistema Nacional de Educación en 
Cuba", por Arquelia Hernández. 

-Aclara que la educación extraescolar en Cuba está destinada a comple
tar, reforzar y enriquecer la labor docente educativa que desempeña la 
escuela; comprende actividades que se realizan tanto dentro de la propia 
escuela como fuera de ella. Coadyuva, por lDllado, a completar el 
proceso docente educativo y, por otro. a fortalecer el desarrollo cultural 
y cienúfico-técnico de la sociedad. 
Para la atención de diversos sectores de la población se llevan a cabo 
diferentes programas: "Círculos Infantiles" para atender nií):os de los 45 
días hasta su incorporación a la escuela primaria; "Para la familia", 
dirigido al desarrollo integral del niño de O a 6 ~os que no asiste a los 
Círculos Infantiles; "De escuelas semi-internas e internas"; "De 
capacitación para adultos y trabajadores". 

- Señala que numerosos organismos estatales tienen responsabilidades 
específicas establecidas por la ley, que los hacen participar en una serie 
de actividades educativas con los escolares. Su vinculación con las 
escuelas está ajustada a nivel nacional y se concreta en cada territorio 
del país por las direcciones de educación de los órganos locales del 
Poder Popular. (Instituto Nacional de Deportes. Educación Física y 
Rec.,-reación -Ministerio de Cultura- Instituto Cubano de Radio y 
Televisión). 
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- Describe brevemente otros programas de Educación Ext:raescolar 
desarrollados en Cuba: 

• Respaldo estatal a los programas de actividades de Jo'ormación 
Vocacional y Orientación Profesional: "Programas de Círculos de 
Interés"; "Programas de Conferencia"; Programas de Visitas Vocacio
nales"; "Instituciones extraescolares especializadas para el trabajo de 
orientación profesional y la formación vocacional: Jos Palacios de 
Pioneros y las Campiñas Pioneriles". 

• Programas de otras Instituciones especializadas en el trabajo ron 
los niños y adolescentes: "Los Centros de Exploradores"; "Las 
Casas de la Cultura". 

• Programas para la formación de habilidades y hábitos para el 
trabajo productivo: "Programa de huertos escolares"; "Programa de 
la 'Escuela al Campo"', "Programa de las Escuelas en el Campo" 

• Programas extraescolares concebidos para la Educación Ambien
tal de niños y jóvenes: actualmente se llevan a cabo experiencias en 
19 municipios del país. 

- Se refiere a los Mecanismos que permiten la integración de los 
Programas de Educación Ext:raescolar con la escuela: 

• Experiencias de los Consejos de Escuelas en la articulación de 
los esruerzos de los organismos y organizaciones de la comuni
dad con la escuela. 

• Programas dirigidos a la orientación pedagógica y psicol(~gica de 
los padres para la vida familiar. 

2. PARTE ll. Presentación e intercambio de experiencias de países e institucio
nes no gubernamentales: 

1.- "Programa de educación formal y no formal en el contexto de la 
Educación Integral Permanente". Ministerio de Educación de 
Colombia. Experiencia que pretende articular actividades escolares y 
exrraescolares con la educación no formal, partiendo de la escuela como 
centro dinamizador del proceso escolar y del desarrollo comunitario. 

2.- "Experiencias y propuestas de articulación entre educación escolari
zada y no escolarizada", desarrollado por el Centro de Educación y 
Promoción Popular (CEPP) de Ecuador. 
La exponente describió el marco normativo existente en el país para dos 
grandes subsistemas: el escolarizado, que incluye la educación regular, 
compensatoria y especial; y el no escolarizado, que tiene como objetivo 
ofrecer permanentes oportunidades de mejoramiento y actualización 
educativa a rravés de programas especiales. La educación exttaescolar, 
que forma parte del escolari7..ado, está destinada a utilizar adecuadamente 
el Liempo libre de los estudiantes de t()dos los niveles . 
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3.- "Una experiencia en educación extraescolar formal: los sistemas 
abiertos en México". Secretaría de Educación Pública (Dirección 
General de Evaluación Educativa). Permite al educando realizar estudios 
en tiempo y espacio acordes a sus necesidades, adquiriendo académica
mente una formación equivalente a la del sistema escolarizado. 

4.- "Las actividades extraescolares en Nicaragua", se consideran todos 
los actos, eventos, jornadas científicas, culturales, deportivas, círculos de 
interés, grupos de estudio, etc., que de una u otra forma impulsa la 
escuela en el tiempo libre de los estudiantes, y que contribuyen a la 
formación integral del escolar. 

5.-"Papel de los Institutos de educación superior en la realización, apoyo 
y dirección de las actividades científicas extraescolares en el último 
nivel de educación básica y en educación media diversificada y 
profesional, en Venezuela". 
Presenta un inventario, del que se desprende que en Venezuela se 
realizan un gran número y diversidad de actividades científicas extraes
colares. 

El debate de las experiencias extraescolares y no formales relatadas, 
permitió identificar ejes generales y coincidentes que aseguran una perspec
tiva en la articulación de lo formal y no formal. Surgieron también aspectos 
críticos, que son señalados. 

La PARTE 11 ofrece, además, las conclusiones de los debates realizados, 
cuyos temas son: 

• Contribuciones de la Educación Extraescolar formal y no formal al 
desarrollo económico y social de la sociedad. Resumen del debate. 

• La formación profesional y vocacional de los jóvenes y adultos en 
favor de una mejor calificación y preparación para el mundo del 
trabajo. 

• Mecanismos, relaciones y articulaciones que deben prevalecer entre 
los procesos de Educación Extraescolar formal y no formal como una 
manera de nexlbllizar las oportunidades educativas. 

• Lineamientos para una acción coherente que estimule la articulación 
entre los procesos de Eduadón Extraescolar en el marco de coopera
clún horizontal del Proyecto Principal, a ejecutarse en el bienio 1988-
89. 

CONCLUSIONES: 

- Se reconoció el amplio valor educativo y social de las experiencias de 
diverso tipo que vienen llevando a cabo los sistemas educativo-formales, 
los organismos no gubernamentales y las instituciones oficiales participan
tes, evidenciándose un importante avance entre lo formal, no formal y lo 
extracscolar. 
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- Se requiere idear idear mejores modelos y esquemas que faciliten estos 
proyectos. 

- Se resaltó el notable aporte que pueden brindar todas las instituciones . 

- Las vías de solución que se adopten deben ser pertinentes al desarrollo de 
cada país. 

CHILE 

Proyecto de Perfeccionamiento de Agentes Educati
vos para el Mejoramiento de la Calidad de la 
Educación. 

PUBLICACION: Ministerio de Educación Pública/Organización de los 
Estados Americanos. Chile, Año 1987, 17p. y cinco 
anexos. 

UNLDAD: Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e 
Investigaciones Pedagógicas. 

DESCRIPTORES: Calidad de la Enseñanza - Estrategia de la Educación -
Perfecionamiento Docente - Proyecto 

DESCRlPCION: 

Es el Primer Informe de Avance, Julio 1986 a Julio 1987, del Proyecto de 
referencia . 

FUENTES: 

No especifica. 

CONTENII>O: 

l. El Proyecto pretende, a través de acciones mancomunadas, responder a las 
necesidades educativas del sector urbano-marginal, mediante: 

• el perfeccionamiento de sus agentes educativos 

• la integración cooperativa de la comunidad local en la gestión educati: 
va que realiza la escuela 

• la validación de un modelo qu~ mejore la calidad de la educación del 
sector urbano-marginal. 

Para ello centra su plan de acción en la unidad educativa. propiciando 
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acciones que favorezcan: 

a) la interacci6n dinámica y creativa de sus agentes 

b) la integración recíproca de la escuela con la comunidad local. 

2. La población del Proyecto está constituida por el personal directivo y 
docente de nueve establecimientos educacionales pertenecientes a áreas 
urbano-marginales de las comunas de la Región Metropolitana de Santiago. 

3. La estrategia participativa se consideró como la más viable para la puesta en 
marcha del Proyecto. Esta estrategia permiti6 participar integrada y 
cooperativamente a diversas agencias educativas cuyos objetivos eran 
coincidentes con los del Proyecto. En una primera etapa se procedió a tomar 
contacto con las agencias involucradas para someter a su consideración los 
objetivos y estrategias del mismo e invitarlos a incorporarse al Proyecto. 
Este proceso comprendió a la Dirección Provincial de Educación Oriente, a 
la Corporación de Educación de las Municipalidades de La Reina y 
Peñalolén, a Directivos y Jefes de Unidades Técnico Pedagógicas (lJfP) de 
las escuelas urbano-marginales de ambas comunas y a los Docentes de las 
Escuelas del Proyecto. 

4. Un Seminario-Taller fue la primera actividad grupal del Proyecto .. El 
propósito central de esta actividad era afmar las condiciones para iniciar el 
trabajo de perfeccionamiento en las respectivas unidades educativas. 
Para el logro de los objetivos propuestos se realizaron exposiciones 
académicas, trabajos de grupo y talleres, de acuerdo a una agenda propuesta. 

Las necesidades de perfeccionamiento que surgieron como producto de las 
actividades de grupo pueden clasificarse en tres grandes campos: 

a) Desarrollo de capacidades y actitudes que permitan una mayor integra
ción entre la Escuela y la Comunidad. 

b) Desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes que mejoren el 
proceso educativo general de toda la escuela. 

e) Desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes que ayuden al 
profesor a mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje en el aula misma. 

Uno de los acuerdos a los cuales se llegó en el Seminario-Taller fue 
continuar los trabajos del Proyecto en las unidades educativas. 

5. Se realizaron reuniones de trabajo con directivos de las escuelas del 
Proyecto y reuniones de sensibilización con los docentes. Posteriormente a 
las reuniones de sensibilización se realizó el Primer Encuentro con los 
profesores de la Comuna de La Reina. 
El trabajo de grupo estuvo orientado hacia la identificación y jerarquización 
de las necesidades de perfeccionamiento educativo sentidas por los docen
tes, en función del mejoramiento de la calidad de la educación de sus 
escuelas de acuerdo a la realidad de las mismas. 
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6. Sobre la base de las necesidades de perfecx:ionamiento expresadas por los 
docentes y directivos se éstructuró el plan de trabajo puesto en marcha a 
partir del segundo semestre de 1987. 

Nt0029 

AUTOR: 

ESPAÑA 

Tres perspectivas de la Innovación educativa: 
tecnológica, política y cultural. 

Emest R. House (Universidad de Colorado) 

PUDLICACION: Revista de Educación. Madrid, N° 286. Mayo-Agosto 
1988, p. 5(35. 

UNIDAD: 

DESCRIPTORES: 

DESCRIPCION: 

Secretaría de Estado de Educación, Centro de Investiga
ción y Documentación Educativa (ClDE) del Ministerio 
de Educación y Ciencia. 

Estudio- Innovación Educativa- Marco Conceptual 

Es un estudio que pretende "explicar" el estado de los procesos de utiliza
ción de los conocimientos en relación con la mejora de la "práctica educati
va" . 

..-u ENTES: 

41 referencias bibliográficas. 

CONTENIDO: 

l . El autor se refiere a la naturale7_a de las perspectivas que funcionan como 
marcos interpretativos para comprender el proceso de innovación: 

- Cada una de las tres perspectivas de la innovación posee una imagen 
subyacente diferente, en la que se inspira para interpretar los hechos del 
proceso de innovación. En la perspectiva tecnológica subyace la imagen de 
producción; se emplean conceptos tales como entrada, salida, diagrama de 
flujo, especificación de tareas; la innovación se concibe como un proceso 
relativamente mecánico. En la perspectiva política subyace la imagen de 
negociación; se emplean conceptos como poder, autoridad e intereses 
competitivos; se atribuye un valor fundamental a la legitimidad del sistema 
de autoridad. En la perspectiva cultural subyace la imagen de comunidad; 
las personas están unidas por significados compartidos que se apoyan en 
valores co.nunes. Desde una perspectiva muhicultural es fundamental la 
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autonomía de las distintas culturas. 

- Estas perspectivas o marcos de referencia pueden considerarse como 
paradigmas "morales" o "de acción". Estas perspectivas de acción resultan 
de la aceptación de unos determinados lúnites normativos de lo que es 
racional y aceptable .. 

- Estas perspectivas no son los paradigmas cienuficos. Son un "modo de 
ver" un problema. no un conjunto de reglas y procedimientos. 

-Las perspectivas de acción describen u operan en un mundo social y 
político cambiante. El paso de una perspectiva tecnológica de la innovación 
a una perspectiva políuca o cultural responde en parte al cambio de las 
realidades sociales y políticas y no simplemente al hallazgo de nuevos datos 
de investigación. 

2. Hace una revisión de los esrudios sobre la innovación en la década del 70, 
refiriéndose a las perspectivas tecnológicas, polftlca y cultural: 

- Estas perspectivas constituyen el contexto conceptual en el que investiga
dores, tecnócratas y funcionarios comprendían el proceso de innovación y 
proporcionaban el marco de referencia para la formulación de políticas. 

3. Dedica un punto a la perspectiva cultural, en razón de que tiene una 
presencia menor que la perspectiva tecnológica o la perspectiva política en 
la literatura sobre reformas educativas y porque entiende que los avances 
sociales harán que este enfoque adquiera una mayor relevancia. 

- Señala que en este sentido un concepto clave es el de "ecología culrural", 
esto es, la idea de que la adaptación al medio intensifica el cambio culrural. 

- Cita a Goodlad, teórico de la innovación, que defiende la idea de escuela 
como "comwlidad ecológica en la que entes artimados e inartimados 
constiruyen un sistema e interactúan dentro de él. Desde este punto de vista, 
el hombre forma parte del medio ambiente, no es dueño ni conquistador del 
mismo. Los objetos, los individuos y grupos, y las relaciones entre ellos., 
integran una totalidad unificada. Todos forman parte del mismo conjunto 
sistemático o ecosistema. Cada persona y cada cosa tiene consecuencias 
para todas las personas y cosas". 

4 . Compara y establece relaciones entre las perspectivas, refiriéndose a sus 
principios y supuestos fundamentales, a los focos de atención, a los 
valores, a la ética y a la imagen de cada una de ellas. 

- La perspectiva tecnológica se centra en la Innovación misma, en sus 
características y componentes, en la forma de producirla; lo importante es 
la técnica y sus efectos. la perspectiva política se centra en la Innovación 
en su contexto, en las relaciones entre patrocinadores y receptores, en los 
beneficios y costos, en su distribución; lo Importante son las relaciones de 
poder y autoridad. La perspectiva cultural se fija en el contexto, en la 
estructuración del trabajo y en el sistema de vida, en el modo en que se 
interpreta la innovaei<Ín y se alteran las relaciones; lo más importante Slln 
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los significados y valores. 
De este modo se ha pasado de la innovación aislada a la innovación en su 
contexto, y luego al contexto en cuanto a tal. 
Este cambio ha ido acompañado de modificaciones en la metodología de 
investigación. 

5. Expresa que para todas las perspectivas, la idea de innovación está ligada a 
la noción de modernización. Se supone que las cosas deben cambiar, que 
innovación significa progreso. 

-Aún cuando las tres perspectivas operan en el contexto de la moderniza
ción, cada una de ellas tiene una visión diferente de hasta qué punto es 
deseable y en qué dirección se produce el proceso de modernización 

6. Se refiere a las consecuencias para la investigación y para la política, 
manifestando que la relación entre investigación, política y perspectivas 
analíticas no es determinante. 

- De la misma perspectiva se pueden derivar muchas políticas e investiga
ciones diferentes. 

- De las tres perspectivas se derivan diferentes estrategias de acción. 

- Las tres perspectivas son categorías puras en las que ningún investigador, 
teórico ni político, encaja perfectamente. 

CONCLUSIONES: 

N 2 0030 

AUTOR: 

Dice el autor que al principio concibió las tres perspectivs (la tecnológica, la 
política y la cultural) como un tanto arbitrarias, es decir, pensando que 
podían existir otros marcos para interpretar los fenómenos de la innovación 
educativa. Ahora considera que esos tres marcos son bastante básicos, pues 
sus perspectivas encierran formas fundamentales de enfocar no sólo dicha 
innovación sino, de hecho, la propia sociedad. Agrega que no es casual que 
tengamos departamentos universitarios de economía e ingeniería (tecnológi
cos), de ciencias políticas (políticos) y de antropología (culturales) para la 
reali1.ación de estudios basados en dichos marcos. A su juicio esas tres 
perspectivas reflejan en esencia las acciones de instituciones concretas de la 
sociedad. 

PERU 

Aprender a Vivir. Agentes l<:ducativos Comunitarios. 

Juan Carlos García-Huidobro 

PUBLlCACION: Instituto de Transferencia de Tecnologías Apropiadas 
para Sectores Marginales -ITACAB. 
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Lima-Perú, julio 1988, 103 p. 

DESCRIPTORES: Agente de Cambio - Capacitación - Comunidad Urbano 
Marginal - Educación Popular - Participación Comunita
ria 

DESCRIPCION: 

El autor explora acerca de la educación popular y la capacitación de agentes 
educativos para el desarrollo integral de comunidades urbano marginales. Su 
intención es que el escrito presente un cuerpo mínimo de criterios teórico
prácticos capaces de orientar las decisiones a tomar en la acción. 

FUENTES: 

Bibliografía con 96 tírulos. 

CONTENWO: 

l. En la LNTRODUCCION, su autor enuncia brevemente el camino que 
seguirá en el texto de la obra: 

" - Mi punto de partida (Capítulo 1), es un hecho que nos preocupa a todos : 
la pobreza como una realidad existente y creciente en nuestras socieda
des y como una realidad que buscamos superar, mediante el diseño e 
implementación de un conjunto de políticas sociales que para ser 
efectivas deben cumplir al menos dos condiciones: enfrentar radicalmen· 
te las carencias de la.~ actuales estratrgias de desarrollo y permitir y 
fomentar en su aplicación la participación popular. 

- Teniendo lo anterior como antecedente básico, el texto se articula en 
fum:ion de dos propos idones: 

a) Se da una congruencia o un encuentro entre las e)(igencias que los 
programas, para enfrentar la pobre7.a, deben tener y las características 
que se han desarrollado en las e)(periencias de educación popular. El 
análisis del concepto y de las características de la educación popular 
wnstituyen el Capítulo 11 del presente texto. 

b) Enfrentando a la pregunta de cómo hacer avanzar las experiencias de 
educación popular en orden a su multiplicación, a su posible promo
ción a partir de política.~ sociales y a su apropiación de parte de 
organi~:aciones populares, se examina la posibilidad de lograr estas 
metas a través de estrategias de formación de agentes educativos. La 
discusión de esta posibilidad constituye el Capítulo lll del texto; en él 
se presentan las posibles alternativas para la acción en relación a la 
capacitación de agentes educati.vos para el medio urbano-popular. 

2. Luego de caracterizar ~uscintamente la situación de la pobreza en América 
Latina, cunduye 4ue la misma será c..Tccicntemente urbana, resaltando 
algunos de sus rasgos más típicos. Se plantea cómo superarla y maniliesta 
4uc es imprescindible la participación popular en las políticas stx:iales, 
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estando la raíz de esta exigencia en el tipo de desarrollo integral y democrá
tico que se postula. Al respecto señala tres razones que aconsejan la partici
pación comunitaria en la gestión de la política social: 

• El menor costo de los programas participativos. 

• El desarrollo social alcanzado por las organizaciones de base, que expresa 
\D'la gran creatividad social de los pobres, deber ser aprovechada en las 
estrategias de erradicación de la pobreza. 

• La garantía de eficacia de tipo educativo: la principal garantía de la 
supervivencia de comportamientos que favorezcan la calidad de la vida de 
los sectores populares está dada por la convicción de las familias respecto 
a la bondad de los mismos y por la movilización activa de la comunidad 
para defenderlos y desarrollarlos. 

3. Tal como lo señalara en el item l. a) de la Introducción. el autor se detiene 
en el análisis del concepto de educación popular; en sus características de 
participación ligada a la acción y a la organización de base y en su valora
ción a partir de un conjunto de aspectos por los cuales las experiencias de 
educación popular pueden ser vistas como contribución a una construcción 
democrática de la sociedad. 

4. Se pregunta Juego cómo lograr que las iniciativas de educación popular se 
multipliquen, y entiende que el proyecto de ITACAB plantea una estrategia 
implícita que analiza en esta parte del documento: 

- Las experiencias de educación popular sorprenden por la habilidad de Jos 
agentes educativos para generar procesos de educación muy ricos en 
comunicación, en diálogo y en valorización de la experiencia y la cultura 
de las personas. 

- En la realización de un proyecto educativo intervienen al menos cuatro tipo 
de actores: 1) los participantes o beneficiarios directos de la acción 
educativa; 2) Jos educadores de terreno, vale decir, los agentes educativos 
que entran en una relación directa con los participantes; 3) los actores de la 
institución a la que penenece o con la que está conectado el educador de 
terreno; 4) Jos proveedores de recursos conforman este conjunto de actores 
entre sí una red de relaciones que Interactúa e Incide en la deOnlclón de 
lo que pa.'ia en la acción educativa. 

- Se distinguen al menos dos tipos de agentes educativos: a) agentes 
externos (profesionales que actúan generando programas de acción y 
proyectos educativos) 
b) educadores de base (monitores o educadores populares, personal 
seleccionado en la propia población -madres que trabajan en programas de 
atención preescolar, jóvenes que trabajan en talleres con nii'los, participan
tes que tienen la responsabilidad de conducir las actividades de su grupo 
de trabajo, etc.-). 

- Se refiere a la capacitaci<Ín de los agentes educativos de ambos tipos, 
mcndonando diversas experiencias desarrolladas en Latinoamérica y que · 
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comparten un conjunto de criterios metodológicos que son subrayados 
por el autor. 

- Se pregunta si es posible lograr, mediante la capacitación de agentes 
educativos de base, la apropiación popular de las experiencias educativas, 
y al respecto hace las siguientes consideraciones": 
a) Parece importante.considerar los procesos organizativos de base 
existentes, examinar sus necesidades educativas y el aporte que puede 
hace¡- la educación popular para afianzarlos y dinamiz.arlos. 
b) Respecto a la transferencia de proyectos educativos a la comunidad, hay 
que reconocer que se trata de un proceso difícil y que no hay muchos casos 
exitosos. 
Cuando se ha dado esta transferencia, ha sido un proceso lento, que ha 
tomado bastante tiempo. 

-Ante la dificultad del Estado para actuar en el campo de la educación 
popular, en la "tentación" -que existiría de su parte- de instrumentar 
ideológica y políticamente a los sectores populares (vicio de la democracia 
que conocemos pero que no podemos considerar inevitable), las perspecti
vas más interesantes en este sentido se abren desde diversas propuestas de 
"desscentraliz.ación del Estado". 

-Concluye el trabajo con algunas re"Com,..,rt~,.;"",.. r,.f,.,.Mlte..~ a formas 
posibles de apoyo estatal a las acciones de educación popular. 

SUIZA 

La Mujer Trabajadora Rural en América Central y 
República Dominicana 

PUHLICACION: Educación Obrera. Oficina Internacional del Trabajo. 
Ginebra. Núm. 75-1989(2, p. 22-26 

DESCRII'TORES: 

DESCRII'CION: 

Educación de la Mujer - Educación Obrera- Proyecto 
Zona Rural 

Artículo sobre un proyecto de asistencia técnica del Servicio de Educación 
Obrera de la OIT, que abarca cinco países: Costa Rica, Honduras, Nicara
gua, Panamá y República Dominicana. El Proyecto está dirigido a las 
trabajadoras mrales (asalariadas y por cuenta propia) y mujeres que 
trabajan en empresas industriales ligadas a la agricultura que operan en las 
áreas rurales de los países mencionados 

206 

lo 

• 

~ 

. 

. 



FUENTES: 

Siete referencias 

CONTENIDO: 

l. El arúculo comienza describiendo el contexto "situacional" en que se 
inscribe la acción del Proyecto y la condición de la mujer lrabajadora rural 
en este contexto. 

- Los cinco países en que opera el Proyecto se caracterizan porque en los 
últimos años sus economías han estado bajo los efectos de fuertes desequi
librios que se manifiestan, enlre olros indicadores importantes, en las 
tendencias observadas en el PIB. 

- En el interior de estos países se observan deterioros notables en la condi
ción de vida de mayorías importantes de la población, y particularmente la 
que habita en zonas rurales. 

- En este contexto la condición de la mujer rural es particcularmente 
desfavorecida, ya que a la situación socioeconómica se suman Jos palrones 
culturales vigentes, que le asignan un papel secundario. 
Aunque ella despliega una multiplicidad de tareas y funciones productivas 
y reproductivas, para las estadísticas nacionales se la contabiliza como 
población económicamente "inactiva". 

2. Luego de referirse a las iniciativas desarrolladas por las Organizaciones de 
Trabajadores Rurales (OTR) en favor de la integración de la mujer, define la 
estrategia general del Proyecto, basada en lres premisas básicas: 

1) El reconocimiento de la heterogeneidad, fundamentalmente en lres 
niveles: países, OTR y sectores sociales. Cada grupo tiene características 
y necesidades particulares, cuya mayor expresión cobra vida en las luchas 
reivindicativas. 

2) El análisis de la realidad social en que se Inserta el Proyecto como 
ingrediente fundamental del desarrollo en sus líneas de acción. 

3- Una concepción partlclpatlva y cogestlonarla del proceso de rorma
ción. En la eslrategia pedagógica las conlrapartes asumen responsabilida
des diferentes y complementarias. 

3. Finalmente enuncia la idea fuerza en la que se sustenta la estrategia del 
Proyecto ~1 desarrollo rural particlpatlvo- para terminar definiendo los 
cambios buscados con la participación de la mujer en las Organizaciones de 
Trabajadores Rurales (OTR). 

"La estrategia del Proyecto se traduce en acciones específicas, por medio de 
la.~ cuales se espera contribuir a que las mujeres trabajadoras rurales sean 
cada vez más capaces de fortalecer las instancias formales de participación 
en sus organizaciones, desarrollar sus capacidades como instructoras y 
promotoras; y fomentar proyectos productivos, basados en esquemas de 
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autoayuda. y servicios especiales en beneficio de las ttabajadoru rurales. 
Estas aspiraciones constituyen los objetivos del Proyecto". 
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Sobre la Alfabetización 

El año 1990, ha sido declarado por el International Council 
for Adult Educalion (/CAE), Año Internacional de la Alfabetización. 
Por tal motivo, hemos querido reservar un espacio en nuestra Revista 
para pensar, desde una perspectiva regional, sobre tal problemática. 

Es mucho lo que se ha escrito y discutido sobre el tema. 
Ejemplo de ello es la XIII Reunión Ucnica de Educación de Adultos: 
REFLEXIONES CRITICAS EN TORNO AL QUINQUENIO DE LA 
ALFABETIZACION EN LAS AMERICAS, organizado por el Progra
ma Regional de Desarrollo Educativo (PREDE!OEA) y el Ministerio 
de Educación y Justicia de la República Argentina. En ella, se 
presentaron importantes trabajos que analizaron las prácticas 
alfabetizadoras en paises de la Región y que indujeron al pensamien
to critico sobre el proceso alfabetizador . 

Entre todos esos trabajos .fue extremadamente dificil, enton
ces, elegir uno para su presentación, que permitiendo una visualiza
ción general de la problem4Jica tratada,fuera inquisitivo en sus plan
teamientos y. a travis de ellos, respondiera a los múltiples elementos, 
propios y de contexto, que conlleva un proceso alfabetizador. 

El trabajo de Manuel A. Argumedo, (•) "Reflexiones en 
torno a la práctica de la Educación de Adultos Campesinos", si bien 
enfoca su an4lisis en el ámbito rural, responde en gran medida a los 
requisitos planteados. Su reproducción constituye la simple contribu
ción de esta Revista al tratamiento de este tema, tan relevante para el 
mejor y m4s equitativo desarrollo educativo de la Región. 

Reflexiones en Torno a la Práctica de la 
Educación de Adultos Campesinos 

Me gustaría discutir lo que yo considero uno de los 
más graves problemas de la educación de adultos en las áreas 
rurales. Pero, antes de plantear el problema, me parece 
importante aclarar que hace ocho anos que trabajo en el 

(•) Eopeciali11a llJOIIUnO en O.:...rrollo Runl dd lnsti11110 lnccnmeric:ano de Coopenci6n para la Apicullun 
(Brasil). 
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Instituto Interamericano de Cooperación para la Agricultura, 
cooperando con diversas instituciones públicas de Brasil en la 
ejecución de programas de desarrollo rural. Por ese motivo 
voy a citar muchos ejemplos del Brasil, esperando que en el 
debate sea ampliado, comentando la situación de la educación 
de adultos en otros países, lo que aquí se hace referencia 
apenas de manera indirecta. 

En primer lugar, es preciso reconocer que existe una 
enorme diversidad de programas, incluso si se consideran sólo 
aquellos que se dirigen a los adultos campesinos. Tanto las 
opciones teóricas que fundamentan estrategias metodológicas, 
como los objetivos y las características específicas de cada 
contexto, dan origen a programas muy diferentes entre sf. 
(PALDAO, 1983). Aquí es necesario aclarar que se entiende 
por contexto, en un sentido amplio, tanto la situación social 
global en la que el programa se inserta como los procesos y los 
espacios microsociales, incluído el ámbito institucional de 
cada uno de esos programas. 

Podemos preguntarnos si a pesar de esta diversidad es 
posible detectar problemas comunes en los programas de 
educación de adultos campesinos. De hecho, un programa es 
una intención, una pretensión de orientar el acomeccr en 
determinada dirección; eso supone formular objetivos y pensar 
en los medios que serán utilizados para alcanzarlos. Una vez 
elaborado el programa, se empieza a andar o, para ser más 
exactos, a hacer el camino. A cada paso será necesario 
controlar si lo que se está haciendo es lo que se quería hacer y, 
en caso necesario, introducir las modificaciones para avanzar 
en la dirección de los objetivos, para no alejarse demasiado de 
ellos. Pues bien, es en este pensar el programa y llevarlo a la 
prdctica en donde se ubican los problemas de los que quisiera 
hablar. 

Me parece que hay una distancia, en general bastante 
mayor de lo que sería tolerable, entre el discurso y la práctica, 
entre los propósitos y la acción concreta. Para tener una idea 
de la gravedad de esta situación, basta recordar que uno de los 
objetivos del Proyecto Principal de Educación es "eliminar el 
analfabetismo antes de finalizar el siglo y ampliar los servicios 
educativos para los adultos". Si este objetivo se asume como 
un auténtico compromiso, es necesario evaluar los programas 
con el máximo rigor posible; empezar a hablar cada vez con 
más claridad. 

En términos absolutos. hay todavía alrededor de 45 
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millones de analfabetos en América Latina, como hace veinte 
aftos atrás, aunque las tasas de analfabetismo hayan disminuido 
considerablemente. La mayor parte de esos analfabetos, son 
jóvenes de familias campesinas. En 1970, la tasa de analfabe
tismo en las zonas rurales era 2,8 veces mayor que la de las 
zonas urbanas. Es casi imposible pensar que se pueda disminuir 
esa cantidad de analfabetos en América Latina porque, además, 
apenas uno de cada cuatro nil'los asiste a la escuela. (NAGEL & 
RODRIGUEZ, 1982). Pero la gravedad de la situación no se 
detiene en el nivel de la alfabetización, casi el 50% de la 
población rural tiene hasta tres aflos de instrucción; esto 
significa que el nivel educativo es tan bajo que probablemente 
ya han vuelto a ser analfabetos o lo serán en poco tiempo. 

En los países desarrollados y hasta en las zonas 
wbanas, crece cada día más la preocupación por lo que 
podríamos llamar un analfabetismo ilustrado o el semi- · 
analfabetismo. Un simposio de especialistas en lingüística, en 
la Universidad de Bonn, sobre lectura y escritura, manifestó re
cientemente su preocupación por la falta de capacidad de las 
personas alfabetizadas para entender lo que leen. (CAL, 1987). 
Una prueba de Censos del Departamento de Estado de Educa
ción, detectó que en los Estados Unidos, una gran parte de las 
personas que no saben leer han completado la educación 
básica. (LOSING ... l986). Puede imaginarse cúanto más grave 
es esta situación entre los campesinos, si se consideran las 
deficiencias cuantitativas y cualitativas de la escuela rural. 

Además, es necesario recordar que, especialmente en 
las zonas rurales, los niveles educativos más bajos están 
estrechamente asociados a situaciones de pobeza. La pobreza 
caracteriza y define en gran parte la clientela de la educación 
de adultos en América Latina. Es preciso aclarar qué se 
entiende aquí por pobreza: un fenómeno social que se manifies
ta en las dimensiones económica, política y cultural. Esta defi
nición nos aleja de la pretensión de encontrar una concepción 
neutral de la pobreza. Los juicios de valor son inevitables en 
cualquier análisis de la pobreza y no deberían verse como un . 
obstáculo, por lo menos en la medida en que sean explicitados. 
Sólo es posible hacer teoría social desde dentro de la 
sociedad. 

Cuando se plantea el problema de caracterizar y di
mensionar la pobreza, se manifiestan claramente las opciones 
político-teóricas que están por detrás de las distintas soluciones 
propuestas. Aunque esas opciones, a veces, no se reconozcan 
explícitamente, pueden leerse fácilmente al trasluz. Es común 
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que se presente la pobreza reducida a su dimensión económi
ca y particularmente a la limitación en cuanto al consumo de 
bienes y servicios. En este caso, se considerará el ingreso 
como el indicador más objetivo, medido inclusive en 
términos del consumo probable. 

En un informe del BID (1986), por ejemplo, se 
considera pobre una familia que gana el equivalente a 1,75 el 
costo de una canasta básica Otros investigadores avanzan 
procurando operacionalizar el concepto de necesidades 
básicas, entendidas como el conjunto de condiciones 
mínimas que debe ser satisfecho para que sea posible 
subsistir en una determinada situación. Para operacionalizar 
este concepto, se hace entonces preciso definir cuáles son 
esas necesidades que deben ser atendidas como mínimo para 
que la vic!a no resulte extremamente difícil. (JORDAN & 
LONDONO, 1987). Es en esta enumeración donde se 
reflejan los juicios de valor. ¿Cuáles son las condiciones qzu 
marcan el umbral de la vida humana en una situación 
histórica determinada? ¿Se limitan apenas a la posibilidad 
de consumir ciertos bienes y servicios o incluyen otras nece
sidades no-materiales? 

De cualquier manera, incluso para los análisis más 
cuantitativos, faltan informaciones que nos permitan dimen
sionar el fenómeno de la pobreza. A veces, no existen los 
datos necesarios o son muy antiguos; ottas, esos datos 
existen pero merecen poca credibilidad o no pueden analizar
se como series históricas porque se han cambiado los 
criterios de levantamiento y organización. No obstante, 
algunas aproximaciones ser.ID suficientes para tener una idea 
de la situación. El BID estima, en el informe citado, qzu en 
1980 habla 69.5 millones de pobres en las zonas rurales de 
América Latina y el Caribe,lo qzu equivale a una tercera 
parte de la población del continente; en el mismo estudio se 
afirma que la pobrez.a es todavfa una realidad eminente
mente rural; el 56% de la población rural es pobre mientras 
que sólo el 23% de población urbana está en esa situación. 
Estos promedios incluyen por supzusto situaciones muy 
diferentes. En Argentina la población rural pobre alcanza 
apenas ellO%. en tanto qzu ese porcentaje se eleva hasta el 
75% para Centroamlrica. 

Ese contingente de pobres de las zonas rurales es el 
mismo de los analfabetos y semi-analfabetos y está integrado 
en su mayoría por campesinos semi-asalariados. 
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Puede fácilmente comprobarse que los factores 
asociados a la pobreza son los que caracterizan a ese sector 
de la población rural: posesión precaria y acceso limitado a 
la tierra que está concentrada en pocas manos, baja calidad 
de los recursos productivos disponibles, escasas oportunida
des de empleo, intervención en el ciclo econdmico como 
instrumento de otros agentes, acceso limitado en cantidad y 
calidad a servicios de educación, salud y saneamiento, 
participación polftica como cljentela en función de intereses 
ajenos (JORDAN & LONDONO, 1987). 

Esta es la situación que caracteriza a la población 
campesina de América Latina, clientela principal de la 
educación de adultos en las áreas rurales. Es al mismo 
tiempo el telón de fondo que nos ayudará a comprender la 
gravedad de las distancias entre teor(a y prdctica sobre las 
que quiero reflexionar . 

• ... • 

La primera de ellas se refiere a la necesidad de la 
motivación. Todos estarnos de acuerdo en que la necesidad 
de educarse es fundamental para que se produzca algún 
aprendizaje: aprende sólo quien quiere aprender. Recitar de 
memoria la lista de accidentes geográficos del país o las 
familias y especies de animales, no es haberlas aprendido. El 
aprendizaje, en ese caso, es que, para obtener una recompen
sa -la nota-, es necesario memorizar aquellas cosas, aunque 
no las hayamos entendido. 

La motivación como sentimiento de la necesidad de 
aprender es todavía mucho más importante en el caso de la 
educación de adultos. Para un adJ.tlto educarse implica una 
serie de refUlllcias y esfuerzos. que sólo se sentird capaz de 
enfrentar si estd convencido de que necesita los resultados 
de la educación. Aquellos que alguna vez pasaron por la 
escuela deben hacer además un esfuerzo adicional: conven
cerse de que pueden aprender. En pocas palabras, el éxiiO de 
los programas de educación de adul10s depende de la 
existencia de una demanda social explícita. Nadie discutiría 
eso hoy día. Sin embargo, a veces, con las mejores intencio
nes, suponemos que esa demanda existe o procuramos 
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inventarla para justificar los programas de educación de 
adultos. 

¿Para qué podría necesitar un campesino leer, 
escribir, cursar la educación básica? La respuesta construida 
por nosotros mismos es la necesidad que el campesino tiene 
de modernizarse, de aumentar la eficiencia de su trabajo, de 
producir mucho más. En resumen, eso implica que el campe
sino necesita acceder a nuevas tecnologías. Algunas veces se 
argumenta también la necesidad de que se mantenga infor
mado de los acontecimientos nacionales e internacionales, o 
que participe políticamente en la toma de decisiones a nivel 
local y munic1pal. Me parece necesario analizar más fria
mente la situación. Ya he visto varias investigaciones 
participativas que concluyen en la necesidad de la alfabetiza
ción o de la educación de adultos sin que eso pueda deducirse 
del conjunto de informaciones reunidas en el proceso de 
investigación. De hecho, lo que los campesinos piden es una 
escuela de calidad para sus hijos.(GARCIA H.,l985). 

Puedo ofrecer algunos testimonios de esta situación 
en el NoraesLe de Brasu. una mvesugacJOn paruc1panLe en 
Ceará, en los Municipios de Canindé y Caridade, llevó a los 
campesinos a plantearse el problema de la escuela. Veamos 
cómo fue tratado este problema en el registro que el grupo
diagnóstico elaboró para presentar los resultados de la 
investigación a la comunidad: 

"Vamos a hablar ahora del problema de la escuela. En
contramos muchas causas para lo que todos dijeron que 
la escuela no estaba sirviendo para quien vivfa aqu(, en 
este pueblo. Muchos hablaron de que ser la mejor ser 
analfabeto que saber leer y no tener empleo, tambitn 
afirmaron que tener saber y ser agricultor no servla para 
nada. No vale la pena aprender nosotros a leer y luego no 
poder practicar ese estudio. As( todo queda parado y 
continúa sin servir para nada". 

Apenas un ejemplo más. En la periferia de Fortaleza, 
la Asociación de Barrios y Favelas inició un amplio programa 
de alfabetización. Fueron capacitados aproximadamente 
treinta alfabetizadores para trabajar en los diferentes barrios 
de la ciudad. Esos alfabetizadores habían sido seleccionados e 
indicados por las mismas Asociaciones de Barrios y Favelas. 
Al mes de iniciado el trabajo de campo, cada grupo de 
alfabetizadores había conseguido reunir apenas dos o tres 
alumnos, lo que mostraba claramente que el programa se 
asentaba sobre una demanda construída artificialmente por las 
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mismas asociaciones. 

Podemos preguntamos ahora si la necesidad de que 
los campesinos adopten una tecnología moderna. no sería 
una razón suficiente para los esfuerzos realizados en materia 
de alfabetización y educación de adultos campesinos. La 
respuesta es muy simple. LABARCA (1980) nos ofrece una 
pista clara. En un texto sobre economía política de la 
educación afmna que la tecnología no es, en verdad, una 
opción, sino la resultante de una serie de factores: "Las 
opciones tecnológicas están detenninadas por opciones 
previas y dinámicas económicas independientes de ellas". 

El campesino no puede "optar" por una tecnologla 
más moderna, porque esa tecnologla moderna tiene poco 
sentido para la pequeña producción; esta pensada para una 
economla mercantil, orientada hacia el mercado, y no para 
una economla de casi subsistencia que se incorpora al 
mercado de modo secundario, subordinada a los intereses de 
otros agentes. En economlas de este tipo, al que pertenece la 
economla campesina, no tiene mucho sentido aumentar la 
productividad, porque ese aumento en la mayorla de los 
casos beneficia a los mismos explotadores. 

En un trabajo sobre este tema. BRIONES (1985) 
cita a Lockheed que ha realizado un estudio sobre la relación 
entre educación y aumento de la producción en el sector 
agrícola. Cuatro ai'los de educación, afmna Lockheed en sus 
conclusiones, implicaron un aumento de la producción de 
aproximadamente 1,3% en las economías de subsistencia. 
mientras que ese incremento llegó a 9,5% en el caso de la 
economía mercantil. 

Esta aparente inutilidad de la educación para los 
campesinos puede ayudamos a entender por qué su respuesta 
a las campai'las de alfabetización y a los programas educati
vos es, en general, lo que podríamos llamar una resistencia 
pasiva, que se manifiesta en la ausencia. en la deserción, en 
la indiferencia de la mayoría. Explica también los altos 
porcentajes de regresión al analfabetismo. Sylvia SCHMEL
KES (1980), en una investigación realizada en México, llega 
a la conclusión de que apenas el 10% de los campesinos 
tienen oportunidad de leer a diario algún texto y sólo el 5% 
tienen necesidad de escribir a diario algunas frases. 

Sin embargo los programas tienen ~xito en 
algunos casos. Podemos preguntamos por qué. Aparente-
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mente la educación,especialmente para los jóvenes de 
familias campesinas, es un medio para facilitar su migra
ción a la periferia de las ciudades. Sin embargo, la persis
tencia del éxito dependerá de la posibilidad de continuar 
utilizando esos conocimientos en la práctica; dependerá, en 
resumen, de la existencia de empleos que requieran saber 
leer y escribir. El hecho· de haber estudiado puede ayudarle a 
un individuo a conseguir emplearse, pero no es la disponibili
dad de personas con estudio lo que genera empleos. 

En la práctica, la mayoría de los programas de 
alfabetización y educación de adultos parten de una 
necesidad, artificialmente construída. Aunque ya acepta
mos que la educación no es una condición suficiente ni 
principal para el desarrollo, continuamos convencidos de que 
tiene un papel importante como motor y requisito previo en 
ese proceso. Esa convicción nos lleva a caer en secuencias 
invertidas (HIRSCHMAN, 1986). Por esa razón, muchos 
programas se encuentran, en la línea de llegada, con el 
problema de mantener los niveles de alfabetización y de 
educación alcanzados como resultado del programa. Aparece 
el fantasma de la regresión, se hace necesario diseftar estrate
gias de post-alfabetización y de educación permanente. Esto 
me recuerda el lúcido análisis de Marx sobre los problemas 
de la teoría del conocimiento en las Tesis sobre Feuerbach. 
Marx afirma que los teóricos empiezan siempre separando 
sujeto y objeto, para plantearse luego el problema de cómo 
reunirlos. En este caso diagnosticamos la necesidad de 
aprender, aunque esa necesidad no sea sentida por la 
población, para inmediatamente después de satisfacerla 
encontrarnos con el problema de que tenemos que hacer algo 
para que las capacidades adquiridas no se pierdan. 

Esta es la primera distancia entre teoría y 
práctica, entre propllsitos y acciones concretas, que quería 
poner en discusión: la distancia que va desde la aceptaCIÓn de 
la necesidad como elemento fundamental para el éxito de los 
programas, al diagnóstico de esa necesidad y a su existencia 
real como punto de partida de los programas de educación de 
adultos. 

* * * 

La segunda distancia que quiero marcar tiene 
mucho que ver con lo que veníamos comentando. Se refiere 
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al consenso que existe en tomo de que la educación debe 
ser instrumento en el contexto de mayores programas. No 
se lrata de educar como un fin en sí mismo sino de vincular 
la acción educativa con otros programas más amplios, de in
regracia a procesos de desarrollo como un componen re más 
entre otros. (P ALDAO, 1985). Sin embargo, en la práctica lo 
que se encuenJra es apenas simultaneidad: las acciones 
educativas aparecen inclufdas en proyectos de cambio, pero 
siguen siendo apenas acciones educativas. En la mayor fa de 
los programas de desa"ollo rural, la educación aparece 
junto a acciones de salud, de asistencia tlcnica, de apoyo a 
la producción, etc. Se trota apenas de un estar 'junto a" y no 
de una integración. Los componentes se juntan pero no se 
mezclan, como el agua y el aceite. 

Es claro que, en la mayor parte de los casos, esos 
programas de desarrollo rural no están envueltos en 
procesos de cambio social estructural. Es común que se 
limiren a un espacio geográfico dentro del país; que no sean 
concreciones a nivel regional de cambios profundos en el 
nivel nacional. Esa situación de "isla" de los programas 
puede ayudamos a entender por qué algunos componentes 
avanzan y otros quedan atrofiados y por qué existen barreras 
institucionales que impiden la articulación.De hecho, en la 
medida en que no se encuentren caminos para abrir las 
compuertas y dejar que las aguas se mezclen, la potenciali
dad de la educación como instrumento de procesos de 
desarrollo estará anulada o, por lo menos, disminuida a su 
mínima expresión. Como los denarios enterrados, las 
lámparas sm aceire o la sal escondida debajo de la cama. toda 
educación será inútil. No contribuirá mucho a mejorar la 
situación de pobreza de los campesinos. 

Me parece que hasta ahora la integración se limita a 
agregar acciones educativas en los programas de desarroUo. 
como se agrega un volumen en el estante de una biblioteca. 
Un ejemplo claro son las propuestas de introducir prácticas 
agrícolas o la disciplina" Agricultura" en las escuelas rurales. 
Ese "agregado" sería la contribución de la escuela para el 
desarrollo rural. Pero no se piensa en transfonnar la escuela 
toda. en empaparla en los problemas campesinos. en dejar 
que todos los conocimientos y habilidades que fonnan el 
programa de la educación básica sean fecundados por la 
cultura y el saber de los agricultores y por los conocimientos 
científicos que ellos necesitan. La educación de adultos en 
las zonas rurales debería ser pensada como un punto de 
encuentro de la ciencia con la cultura campesina. 
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La mayor parte de las propuestas que resaltan la 
importancia de la educación para el desarrollo rural, no 
cuestionan ese aislamiento. Se parte de diagnosticar que la 
principal dificultad del campesino para incorporar tecnología 
más avanzadas es su falta de conocimientos básicos, de 
habilidades y actitude~ que les permitan modernizarse. 
Incluso se considera que los mismos campesinos son culpa
bles de que no se produzca una efectiva comunicación entre 
ellos y los extensionistas. Como el campesino no tiene el 
vocabulario mínimo necesario para decodificar los mensajes 
de los técnicos, la transferencia tecnológica es imposible. Este 
razonamiento "aprisionado" en el ámbito educativo, descono
ce la posición del campesino en las relaciones sociales de 
producción vigentes, la escasez y la mala calidad de los 
recursos que ellos tienen a su disposición. Algunas investiga
ciones realizadas a partir de ese marco de referencia, llegan a 
comprobar que es más grave para el campesino ese déficit 
educativo, que le impide tener acceso a informaciones sobre 
los avances tecnológicos, que, por ejemplo, su limitado 
acceso al crédito. (CONFERENCIA ... , 1986; COPAGRO, 
1978). 

La educación debería ser un instrumento para la 
conquista de mayores márgenes de poder social por los 
grupos campesinos. El saber científico hará posible una 
lectura más exacta de los intereses de los campesinos y, como 
consecuencia de esa lectura, permitirá modificar su percep
ción de las relaciones sociales de producción, abriendo 
camino para la construcción de propuestas alternativas de 
acción. (NAGEL, 1985). Pero la conquista efectiva de esos 
mayores márgenes de poder depende también de la 
modificación objetiva de las relaciones de producción 
vigentes. 

• • • 

La cuestión del método es otro punto en el que crece 
cada día más la distancia entre las propuestas y la práctica en 
el campo de la educación de adultos. La riqueza que tiene el 
proceso en los discursos metodológicos se reduce considera
blemente cuando se analizan las acciones. Es común que para 
superar obst.áculos se vayan dejando en el camino cosas que 
el discurso consideraba esenciales. Para cumplir las metas, 
para que sea posible hacer algo, vamos renunciando a condi
ciones y hasta a fases de la secuencia metodológica, cuya in-
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clusión en el proceso había sido teóricamente justificada. 

Un ejemplo que he visto en Brasil muy a menudo es el 
empobrecimiento del método de Pauto Freire. Se utilizan 
materiales ya elaborados, se salta el momento inicial de la 
investigación vocabular, se "inventan" las palabras en lugar de 
"escucharlas", se construyen e imprimen textos sin dejar 
espacio para que sean construidos en el proceso por los 
alfabetizandos. 

En el caso de Nicaragua se ha sei'lalado también la 
inadecuada interpretación y aplicación del método. El primer 
momento de cuestionamiento es rápido y no llega a profundizar 
los problemas. También es un fracaso el momento de aplica
ción de los nuevos conocimientos a la realidad. En la práctica, 
se reduce a hacer un resumen de la lectura (fORRES, 1985). 

De hecho el proceso educativo es una versión particu
lar de un proceso de comunicación. Es en el acto de la comuni
cación en donde se asienta la intencionalidad educativa. Por 
eso me parece grave que las fallas metodológicas aparezcan en 
el momento de la investigación vocabular o del cuestionamien
to de la realidad. Es principalmente a través de la palabra 
que la educación acontece, trabajando sobre las representa
ciones que los campesinos tienen de su realidad. Si ese 
trabajo es débil o hasta se omite, es como construir una casa en 
la arena. 

Otro ejemplo a ser considerado con detenimiento es la 
utilización de los medios de comunicación. En teoóa sabemos 
que son un instrumento muy valioso para la educación de 
adultos, que es preciso que los mismos campesinos sean 
capaces de construir y analizar mensajes. En la práctica, se nota 
todavía una cierta improvisación en el manejo de los medios. 
Adoptamos rápidamente nuevas tecnologías sin haber conse
guido dominar las anteriores. De hecho, se responde más a la 
oferta de los medios que a las demandas técnicas efectivas de · 
los procesos educativos. Es mas importante incorporar el 
video-tape y el computador que preguntarse si son necesarios 
y para qué en el contexto del programa educativo. 

Hace poco tiempo he asistido a una muestra de 
audiovisuales con fotografías oscuras, sin foco, que saltaban 
desacompasadamente de la posición vertical a la horizontal, 
con un fondo musical sin ninguna relación con la imagen y un 
pésimo registro de la vcrz del relator. El asunto era muy 
interesante, pero quedaba escondido detrás de tanto "ruido" en 

221 



la comunicación. No creo que sea una disculpa válida decir 
que fue elaborado por los mismos campesinos. Lo sería sólo 
si hubiese sido el primero. Discutido y analizado críticamente, 
se hubiese transfonnado en Wl ejercicio en el proceso de 
aprender a hacer audiovisuales. 

El mismo análisis podríamos hacer al respecto de la 
participación. Es un principio metodológico esencial en el 
contexto de una propuesta de educación para la Iiberrad. 
Sobre este punto hay consenso. En la práctica sin embargo 
encontramos largos discursos sobre el tema o ensayos, sin 
ninguna base teórica, que acaban extraviándose. 

Se afiillla que son los grupos de campesinos los que 
deben elaborar sus programas educativos, pero eso implicaría 
saber cómo cooperar con ellos para diagnosticar las necesida
des de capacitación, formularlas o hacerlas explícitas, 
preparar los currículos, elaborar materiales, ejecutar y evaluar 
los programas. Si no se trabaja desenvolviendo un método de 
cooperación que permita capacitar grupos de campesinos para 
que aswnan esa tarea, la propuesta de participación conti
nuará siendo Wl discurso. 

Entre laformulacwn a nivel te6rico de ciertos 
principios metodológicos y su aplicación en la práctica, hay 
un largo camino por el que todavfa se anda a oscuras. Existe 
dificultad para operacionalizar el discurso teórico sobre el 
método, y eso provoca o el retomo a modalidades operativas 
formuladas a partir de concepciones metodológicas ya 
superadas o el rechazo sin más de la cuestión metodológica, 
afiilllando la primacía de los contenidos. Son apenas dos 
caminos tangenciales que nos ayudan a constatar la ausencia 
de una solución adecuada para enfrentar el problema. 

Lo que algunos autores identifican como "proble
mas técnicos" en la mayor parte de los métodos empleados, 
es, en realidad, un indicio de la incapacidad para operaciona
lizar los principios metodológicos. (NAGEL, 1985). Los 
resultados de la investigación básica, por ejemplo, se trasla
dan direcramente a la práctica educativa, sin haber realizado 
previamente el proceso de investigación pedagógica que 
permita saber cómo operacional izar esos resultados en 
función de las determinantes contextuales propias de cada 
situación concreta de aprendizaje (FERREIRO, 1987). 

Hay todavfa algo que agrava la situación. Esta 
"distancia" no es claramente visible para los agentes de la 
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educación de adultos. En general se confunden objetivos o 
metas a ser alcanzadas con las características del proceso 
real. Es eso lo que llama García Huidobro "invisibilidad de la 
pedagogía". Cuando ya en el punto de partida se tiene la 
sensación de haber alcanzado la meta. no se ve el camino. 
Declaramos que estamos haciendo las cosas tal como 
queremos que sean hechas, y entonces el proceso de cons
trucción queda escondido y, aparentemente, no hay posibili
dad de errores ni desvíos. 

Por eso se habla de la super-ideologización de los 
programas. Sin caminos para operacionalizar la cuestión 
metodológica, todo se resuelve en la aflllllación de princi
pios. En la práctica, las acciones educativas van perdiendo su 
especificidad y se convierten apenas en instrumentos para 
ttansmitir mensajes a receptores pasivos. Parece que debería
mos darle aquí la razón a RODRIGUES BRANDAO (1984) 
cuando afllllla que inleresa más, hoy día, la presencia y 
control de clase en la acción educativa, que sus resultados. Se 
ttata, tanto para los grupos oficialistas como para los oposito
res, de ocupar un espac1o. 

• • • 

Una última distancia aparece entre la imagen que 
los técnicos tienen de los programas -objetivos, estrategias, 
métodos- y la representación que de ellos tienen los agenles 
educadores. La discusión teórico-metodológica que se da en 
el nivel de los que planifican, administran y evalúan la 
educación de adultos se reduce en general, a nivel del aula, 
a la aplicación de recetas para cumplir con lo estipulado en 
los programas. 

Exisle, en algunos casos, una postura que valoriza, 
como elemento decisivo para elegir un educador, su perle
nencia al grupo de campesinos. La cuestión del "saber hacer" 
pasa a un segundo plano. En cierto sentido los que sostienen 
esa posición se aproximan a antiguas 1eorías pedagógicas que 
valorizaban la vocación por sobre el saber y consideraban 
que la educación era un arle. El resultado es el mismo: basta 
una persona querer educar para que pueda hacerlo. Así como 
antes la eficiencia técnica era substitufda por una especie de 
inspiración artística o por un arrebato místico, ahora surge 
automáticamente del compromiso político con los sectores 
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populares. Educar no es tarea que requiera aprendizaje ni 
fundamentos científicos. Esto me recuerda un cartelito que 
hay en algunos ómnibus en Brasil: "Fa~ta o bem, ensine 
alguém". 

En otros casos, los programas de formación de 
educadores son muy cortos y no consiguen remover la 
imagen del "deber ser" que los fonnandos traen de su hisiOria 
escolar. El texiO de lo que es un buen maestro fue cuidadosa
mente grabado en todos nosotros a lo largo de toda la escuela 
primaria. Por eso, la tentativa de modificar esa imagen exige 
un esfuerzo considerable. Sin embargo es común que los 
cursos de formación de educadores no se planteen ese 
problema. Se dan una serie de contenidos teóricos y metodo
lógicos que pueden ser importantes, pero en la medida en 
que no se cuestiona la representación que los futuros educa
dores tienen de su papel, no se ha formado el nuevo educa
dor. Se trata de provocar una ruptura con las representacio
nes interna/izadas tkl acto de enseñar, y para conseguirlo es 
preciso comenzar por poner en crisis esas representaciones 
(FERREIRO, 1987). 

La tarea del educador de adulr()c; r~ t1ifíri1 P "' ,.r , 

cuando él no se siente seguro, sabiendo lo que está haciendo 
y para qué, es común que pierda coraje y, o abandone la 
empresa, o empiece a "aplicar" viejas recetas. Cuando, 
después de un corto curso de capacitación, queda solo frente 
a un grupo de alumnos adultos, con unas cuantas recetas 
aprendidas de memoria, es muy probable que caiga en la 
desesperación ante la primera dificultad. Como no conoce los 
fundamentos del método, como no ha discutido y asumido 
las opciones teóricas y metodológicas que están en la base de 
las técnicas, instrumeniOs y materiales con que trabaja, es 
incapaz de modificarlos, de adaptarlos a la situación concre
ta. Es claro que no se puede esperar que todos los que 
manejan autos conozcan cómo y por qué funcionan; pero un 
mecánico debe saber eso. 

Es claro que la tarea del educador implica una 
toma de posición polftica, que envuelve también elementos 
afectivos, pero es una tarea especifica y eso significa que 
supone el dominio del método. En resumen, como IOdo 
trabajo profesional, como IOdo saber-hacer, tiene componen
tes ideológicos y afectivos, pero también, y principalmente, 
científicos y técnicos. El educador debería saber cómo se 
produce el aprendizaje, qué es lo que se propone para ser 
aprendido y por qué, para potenciar los elemen10s facilitado-
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res en las situaciones concretas de comunicación en que 
participa con los educandos. Lamentablemente, este saber es 
sacrificado en los programas de formación, porque cede 
espacio a la cuestión política cada vez más, o mejor dicho a un 
tratamiento abstracto y general de la cuestión política. 

Esta última aclaración es imponante. Hay varios 
programas de formación de educadores que incluyan tópicos de 
ftlosofía de las ciencias, sociología, teoría del conocimiento y 
política. Pero todos estos asuntos son tratados de manera 
general y abstracta, aislados de las cuestiones educativas. No se 
muestra cómo influyen las opciones teóricas y políticas en los 
métodos y en las estrategias de acc1ón educativas. No se 
analiza críticamente la coherencia de las lécnicas, instrumentos 
y materiales, con posturas pedagógicas, fundamentadas a su 
vez en opciones tcóncas y políticas. Por eso, es raro que el 
profesor sea capaz de cuestionar teórica o políticamente un 
procedimiento o un material didáctico. 

Son raros los casos en los que los centros de forma
ción de educadores sean, al mismo tiempo, centros de investi
gación y laboratorios de experimentación pedagógica y, 
cuando esa conjunción aparece, es comun que esas actividades 
se desarrollen en compartimentos estancos. Profesores y 
alumnos se mantienen casi siempre alejados tanto de la práctica 
real como de los avances en las disciplinas científicas que fun
damentan esa práctica. (FERRElRO, 1987) . 

• • • 

Cabe ahora preguntarnos: ¿Cómo cubrir esas 
distancias? ¿Cómo aproximar la práctica del discurso?. Eso 
es precisamente lo que quería poner en discusión. Creo que hay 
caminos, difíciles, es claro, y que se resumen en la necesidad 
de actuar cada vez con más realismo y con más rigor. 

Para no quedar sólo en el planteamiento de los 
problemas, quiero exponer brevemente algunos caminos por 
los que me parece que deberíamos avanzar. Son apenas líneas 
de acción en las que todavía deberían formularse proyectos 
concretos, pero creo que pueden servir para alimentar nuestro 
diálogo: 

* Intensificar las investigaciones sobre la demanda de 
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educación realmente existente y sobre otras demandas 
de los sectores campesinos que podrían ser satisfechas 
utilizando la educación como instrumento. Esa segunda 
línea de investigación pennitiría hacer surgir una 
demanda social explícita por educación. 

• Sistematizar laS experiencias en marcha y realizar 
nuevas experiencias que pennitan testar fonnas de 
integración de la acción educativa en proyectos más 
globales de apoyo al desarrollo de los sectores campesi
nos. 

• Promover la realización de estudios que muestren 
caminos para operacionalizar los métodos o, en la 
dirección contraria, que permitan explicitar los funda
mentos teóricos y políticos de las diferentes técnicas (o 
secuencias técnicas), instrumentos y materiales. 

• Experimentar y sistematizar alternativas de formación 
de educadores que contribuyan a hacer evidente los 
nexos entre teoría y práctica, entre principios metodoló
gicos y orientaciones didácticas. Esas nuevas modalida
des deberían también trabajar sobre las representaciones 
que los futuros educadores tienen de su tarea, hacer que 
ellos "vean" sus representaciones mas allá del discurso, 
que aprendan a aprenderse. 

• Implantar formas sistemáticas y continuas de acompai'la
miento que permitan a los educadores auto-evaluar 
críticamente sus prácticas y fonnular alternativas de 
acción. En ese proceso de sistematización de las 
experiencias deberían ir siendo elaboradas y testadas las 
nuevas técnicas de trabajo. 

Por último, todo eso conducirla a encarar con 
mayor rigor la evaluación de los programas de educación de 
adultos. Muchas veces, los programas se evalúan demasiado 
pronto y hay más intención de justificarlos que de, realmente, 
evaluarlos. 

Como afirmaba GARCIA HUIDOBRO (1985), es 
tan corto el espacio entre la invención, la innovación y la 
evaluación, que son casi siempre las mismas personas las que 
hacen todo. No hay espacio para el control social. No se sabe 
tampoco cuanto tiempo podrán seguir actuando los efectos del 
programa. Recuerdo el relato dramático de la evaluación de 
un programa de capacitación de profesores en Fmncia: los 
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evaluadores iban viendo, en contactos sucesivos, como 
desaparecían los efectos, como era abandonad(), ante las 
dificultades del contexto, y más tarde olvidado, todo aquello 
que en el momento final del curso se había considerado 
efectivamente "aprendido". (LEO N, 1973) 

Las evaluaciones son confusas, aparecen poco 
claros los éxitos y los fracasos. Esa ambigüedad, causada en 
general por compromisos político-institucionales, no permite 
diferenciar con claridad cuáles son los caminos que llevan 
hacia adelante y cuáles los callejones sin salida. En general, 
se hace lo que se puede, pero en la mayor parte de los casos 
lo que se puede hacer es sólo lo que permite obtener resulta
dos rápidos y espectaculares y no lo mejor. Quiero decir que 
es común que sean tratados los sfntomas y no la enfermedad. 

Es claro que cambiar esa situación sobrepasa los 
límites de una acción educativa, pero al menos debería 
quedar clara en los informes evaluativos para evitar una 
cobranza que, casi siempre, excede los marcos del acontecer 
concreto del programa, porque está basada en propósitos 
mostrados como si ellos mismos fueran ese acontecer 
concreto. 

Es interesante recordar un ejemplo histórico: el 
juicio al MOBRAL. En el banquillo de los acusados: una 
institución cuya misión era la educación de adultos. En el 
papel de fiscal la sociedad civil y política brasilei'la. Es claro 
que hay en esa historia un sinnúmero de aspectos locales que 
no podrían repertirse en otros casos. Sin embargo, hay 
síntomas que, cuando se repiten, deberían sonar como 
sei'lales de alarma: objetivos irreales, evaluaciones apresura
das y muy benignas, prestaciones de cuenta en tono de cantos 
de victoria. 

Durante el último semestre de 1985 me tocó asistir 
en Brasil al juicio de MOBRAL. Evidentemente hubo en el 
asunto un componente político importante: era necesario 
mostrar que la Nueva República había comenzado y para eso 
habfa que elegir algo de la Vieja para quemar públicamente. 
Pero hubo también, en cierta medida, un componente de 
evaluación crítica. La prensa afirmaba que MOBRAL, como 
resultado de quince ai'los de actuación, sólo podía exhibir un 
atestado de fracaso en su misión de erradicar el analfabetis
mo. Se calificaba al proyecto de ambicioso, surgido en medio 
del clima ufanista del llamado "milagro basilei'lo". 

227 



Los resultados eran resumidos así: 

"( ... ) de los 40 millones de personas que se inscribieron 
en los cursos de MOBRAL durante toda su existencia, 15 
millones recibieron su diploma, pero sólo 1,5 millón 
pueden ser considerados realmente alfabetizados, porque 
continuaron estudÍando." 

El alto índice de deserción y la cantidad mínima de 
personas que continuó estudiando -para el periodista, única 
prueba válida del éxito de la alfabetización- no son fenóme
nos extrai'los en otros programas de educación de adultos. 
Pero el juicio resumen, que nos muestra la semejanza de la 
situación con el promedio de América Latina es el siguiente: 
después de 10 ailos de acción de MOBRAL, el país estaba 
donde siempre estuvo, "con una caída casi imperceptible en 
el número absoluto de analfabetos". 

El mismo artículo reconoce tácitamente la "culpa" 
de todas las instituciones educativas del país, cuando afirmá 
~ue cerca de 30 millones de brasilei'los alfabeti.:t.aJv .. , que 
llenen entre dos y cuatro anos de instrucción, no consiguen 
leer una noticia en un periódico, ni el prospecto de un 
medicamento. ni el recorrido do un ómnibus. 

D-e huho pue~ leerse clata~Mnte en la historia 
tú MOBRAL las distaJtcitJS entre el discurso y la práctica 
que estamos comelllalldo. P~dt ser que en otros programas 
~.ras distancias setlft menores, pero son mwy pocos los que 
estarlan en condiciones de tirar la primera piedra. 

Recife, 15 de setiembre de 1987 
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Los mexicas habían Uegado al dominio de un sistema de escritura, en 
la que empleaban figuras de distinto valor representativo. 

Uno de los signos, los llamados pictogramas, significaban exactamen
te lo que representaban; otros, en cambio, eran los ideogramas de significado más 
complejo: rcpresenLan ideas,algunas muy abstractas y complicadas, como lo 
signos que representan fechas y los que nombran ciudades, pueblos y lugares. 
Adem,s, su escritura, ya en evolución, empleaba muchos s1gnos que representa
ban sonidos vod licos como a, 1!, o silábicos, como tlan. 

Pintores especiali7.ados hacían los libros dibujando sobre largas tiras 
de papel vegetal llamado amatl, que doblahen como hiombo~ para separar sus 
páginas. Sus libros fueron de carác:.tcr diverso: históricos, religiosos y administra
tivos, principa lmente. 

- ~ .. ~ .;:... 



e: 
'0 .,..... 

C.J 
C'd ........ 

= Q) 
C'-l 
Q) 
~ 
Q.. 

Q) 

~ 

C'-l 
C'd ........ 
C'-l .,..... 
~ 
Q) 
~ 

En ~sla s~cción pr~mtamos revistas~
pecializodas que ofr~c~n contribuciones actual~ 
~n ~1 campo de las innovaciones ~ducativas. 

Le invitamos a que r~mila a la R~dacción 
publicaciones que a su crilerio merezcan ser pre
sentadas, contribuyendo de esta forma a la difusión 
de las experiencias innovadoras. 

Apu11U1 de EductJCióll. 
Direcci611 y Admi11istració" 

Publicación perió
dica del Grupo Anaya S.A., 
Madrid-España. Se autodefme 
como ''un foro abierto a las 
técnicas de la escuela actual". 

El N• 33 Abril-Ju
nio 1989 está dedicado a los 
Centros Escolares {CE). Los 
anículos que presenta son una 
muestra de eJemplos de eva
luación de aspectos de CE, 
fruto de un trabajo iniciado a 
partir de un curso de postgrado 
de la Universidad de Barcelo· 
na, Facuhad de Ciencias de la 
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Educación y tienen un cartcter 
eminentemente práctico. De 
ellos pueden extraerse ideas, 
procedimientos, estilos y for
mas de evaluar. 

Cadem o1 de Pesquisa 

Revista trimestral 
de la Funda~o Carlos Chagas, 
institución privada, sin fines de 
lucro, dedicada a la selección 
de investigaciones en el área de 
la educación. 

Los Cademos de 
Pesquisa publican trabajos ori · 
ginales directa o indirectamen· 



te relac:iooados con la educ.t
ción, praentados en forma de 
relatos de investigaciones, en
sayos teórioos, revisiones criti
c.ts, anfados y reseñas. 

En su NV68, febrero 
1989, Sao Pablo-Brasil, apare
ce el artículo "A Escota Fami/ÜJ 
A,rfcola No Esplril11 Safllo", 
de Viviana Bosi Conca-h. de
dic.tdo al traba jo edUc.tbvo que 
realizan las EFA con alumnos 
de 1 o y 2" grado de la población 
rural del Estado de Espíritu 
Santo y en el que destaca las 
contribuciones originales que 
present.an estas escuelas crea
das por el Movimiento Promo
ciona! de Espíritu Santo (ME
PES). 

Com1111idad E•colar 

Ea un ~ri6dico 
semanal de informactón educ.t
tiva, edit.ado por el Centro de 
Publicaciones del Ministerio de 
Educ.tción y Ciencia de Es
paña. 

De sus secciones 
Opinión, Información, Expe
riencias en el Aula, Universi
dad, Internacional, Ciencia, 
etc., en el N° 245, Allo vn. sep
tiemhrc de 1989, destacamos 
"Preescolar e11 Casa, IUl pla11 
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tú upa11Si611", información 
que se refiere a las iniciativas 
ex _puestas por representantes de 
sets Comunidades Autónomas 
en las Jornadas Estatales de Fa
milia Rural y EdUc.tción Infan
til, celebradas en Lugo, y cuyo 
principal objetivo fue reunir 
estas diversas experiencias, 
pera poner en comun los ime
rrogantes y los problemas plan
teados como así también las 
soluciones encontradas en c.tda 
caso. 

Ed~~eaciÓII Obrera 

Se publica cuatro 
veces al afio en español, inglts 
y francés por el Servicio de 
Educación Obrera de la Oficina 
Internacional del Trabajo. Los 
deuinatarios son organi· 

zaciones sindicales, insti· 
luciones de educación obrera, 
autoridades públicas y perso
nas directamente interesadas 
por la educación obrera. 

En virtud de su Pro
grama de Educación Obrera, la 
Oficina Internacional del Tra
bajo, con sede en Ginebra-Sui-
7.a, ayuda a las organi 7..aciones 
sindicales a facilitar a sus 
miembros los conoc.imienlol 



tos y la fonnación que puedan 
necesitar a fin de capacitarlos 
para asumir eficazmente sus 
responsabilidades sindicales, 
sociales y económicas. 

En el N" 72-1988/3 
ofrece "Univusidod de Lo
voiM: Ciclo de Formaci6n 
FOPES 1 Tercu Mundo", ar
úculo ~ue presenta a la Facul
tad Ab1erta de Política Econó
mica y Social (FOPES), funda
da en 1974 por la Universidad 
de Lovaina, y particulannente 
se se refiere 1 la especificidad 
del Proyecto FOPES. 

Enlace 

Es una revista se
mestral de contenido noticioso 
sobre aspectos relevantes de la 
Universidad Estatal a Distancia 
(UNED) de Costa Rica, desti
nada a infonnar 1 sus estudian
tes. Circula en otras universi
dades y entidades del país y del 
extranjero. 

Es editada por la 
Oficina de Relaciones Públicas 
UNED, San José de Costa Rica. 

En el N• 15 enero
junio 1987 publica "La Búsque
diJ de un Lenguaje Expresivo 
para la Televisión Educaliva. 
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Rejle:riones sobre U/la expe
riencia en marcha: Audio
visules-UNED", ponencia pre
sentada por la üc. Ana Maña 
Rodino Pierri, Jefe de la Ofici
na de Audiovisuales de la 
UNED,enel SeminariodePro
ducciones de Materiales Au
diovisuales realizado en Cara
cas-Venezuela en octubre de 
1986. 

1/E. Revisla del lnsliJuto de 
Investigaciones Educativas 

El Instituto de In
vestigaciones Educativas es un 
organismo patrocinado por la 
Fundación para el Avance de la 
Educación. 

Publica temas vin
culados con la educación en 
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cualquiera de los niveles, mo
dalidades o tipos; temas vincu
lados con la pedagogía o ciencia 
de la educación en cualquiera de 
sus disciplinas y temas genera
les con vertiente pedagógica o 
educacional. 

En el NP 66, Año 15, 
junio de 1989, Buenos Aires -
Argenúna presenta "Hacia la 
renovación dt nue.vtro sistema 
educalivo (Eslraltgias que con· 
du.zcan a una efecliva transfor-



maci6n ck IIIIUiras práclical 
educaliwu) ·,de Jorge C. Han
sen, cuyo objetivo es 'plantear 
eslnltegias tmóvadoras de la 
estructura organiz.acional y 
opelliCional de la escuela, oon 
vtstls a fortalecer el nivel de 
aulOOOIIIÍa profesional del do
cente, como alternativa de 
cambio profundo del mtemá 
educativo. 

ltifonru~cúlll e l11rw~aeüf11 .,. 
Edii&GcWII 

Boletín de la Oficina 
lntemllcional de Educación de 
la UNESCO, Ginebrs-Suiz.a. de 
a¡.riáón trimeslnll. En espallol 
es edit1da por la Oficina Re
gional de Educación ¡.ra Arn~
rica Latina y El Ca.ribe, 
OREALC, Santiago-OUle. 

Of~ noticias lo
cales, experiencias e inno-

vaciones, esiUdiot y proyectos , 
list1doa de proyectos y anfruloa 
referidos a innovaciones en 
educación. 

De su nómero 55-
junio 1988, aefialamoa "Pro
yecto para 1111 programa ck fqr
maci6n docenle del nivel prima
rio: 14 experierteia del Rivers 
SlaJe College of Educalion, 
NigeriaH. 

BJ ..-ioJ qoe ..,._,.en caa oocci6n puede ocr ......U todo ou la ..Jo ciD loa>ua clol Ccmo Nociaall ele lofomlacióo 
B.tocallva, ...,_.y 1 M7. lu. pioo. Bueooo A m. oool icilldo po< """"o lo Rcclleci6o. coa el _..,..,...;.o ciD no"

...., -w c1o1 ..u.no. 
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Lo.r UmitLf ediloriales tk la Revista hacen imposible el 
co~Mntario de todJJ el material recibido acerca tk las diferentes 
tx~riencias innovadoras que pudieran ocurrir en el campo 
educativo. Sin embargo, creemos que toda publicación o 
documenJo producido con esfuerzo y tkdicación es el inicio tk 
Ull diálogo que es~ra respuesta; por eso decidimos dorios a 
conocer ... 

~ = ·- ~ ~ 

,Q o 
LA invitamos a que remita a la Redacción, publicacio

nes y documentos que, a su criterio, ~Mrezcan ser conocidos, 
conJribuyendo de esta forma a la difusión tk uperiencias inno
vadoras. 

=~ 
c.~ 

Para solicitar información adicional sobre el material 
publicado, dirigirse por carta a la redacción tk la Revista 
I.Atinoa~Mricana de Innovaciones Educativas. Una realización 
de la comwaidad educativa atMricana: Paraguay 1657 - 2' piso, 
Buenos Aires (1062), Argentina . 
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